




Het Effect van Formatief Gebruik van Rubrics op Transparantie, Zelfregulatie, Self-Efficacy en 
Prestatie bij Propedeusestudenten van Applied Science 
 
The Effect of Formative Use of Rubrics on Transparency, Self-Regulation, Self-Efficacy and 











Open Universiteit Nederland 
Begeleider:  Dr. D. Joosten-ten Brinke 
Examinatoren: Dr. D. Joosten-ten Brinke 








Samenvatting ........................................................................................................................................... 4 
Summary ................................................................................................................................................. 6 
1. Inleiding ...................................................................................................................................... 8 
1.1 Zelfregulatie, self-efficacy, transparantie, prestaties, rubrics en beinvloedende factoren ............ 9 
1.2 Vraagstellingen en hypothesen .................................................................................................... 13 
2. Methode ..................................................................................................................................... 14 
2.1 Onderzoeksgroep ......................................................................................................................... 14 
2.2 Materialen ................................................................................................................................... 15 
2.3 Procedure ..................................................................................................................................... 17 
2.4 Data-analyse ................................................................................................................................ 18 
3. Resultaten .................................................................................................................................. 19 
3.1 H1: Het gebruik van rubrics vergroot de transparantie van formatieve beoordeling ...................... 21 
3.2 H2: Het gebruik van rubrics leidt tot het verhogen van zelfregulatie van studenten ...................... 25 
3.3 H3: Het gebruik van rubrics leidt tot betere prestaties van studenten ............................................. 25 
3.4 H4: Het gebruik van rubrics leidt tot het vergroten van de self-efficacy van de studenten ............ 26 
3.5 H5: Het vergroten van de transparantie van formatieve beoordeling verhoogt de zelfregulatie van 
studenten ............................................................................................................................................... 26 
3.6 H6: Het verhogen van zelfregulatie leidt tot betere prestaties van studenten ................................. 28 
3.7 H7: Het vergroten van de self-efficacy leidt tot betere prestaties van de studenten ....................... 29 
3.8 H8: Transparantie van formatieve beoordeling leidt tot verhoogde prestaties ................................ 30 
3.9 Opmerkingen transparnatie en rubircgebruik .................................................................................. 30 
4. Conclusie en discussie ............................................................................................................... 31 
4.1 Bespreking van hypotheses en centrale vraag ................................................................................. 32 
4.2 Bespreking van resultaten met tekortkomingen van het onderzoek ................................................ 34 
4.3 Theoretische en praktische relevantie ............................................................................................. 37 
5. Referenties ................................................................................................................................. 38 
Bijlagen ................................................................................................................................................. 40 
Bijlage 1 Rubric voor labjournaal praktijk chemie ........................................................................... 40 
Bijlage 2 Rubric voor projectwerk .................................................................................................... 44 
Bijlage 3 Zelfregulatie-vragenlijsten van learning self-regulation’ en ‘performance/avoidance 
regulation’ ......................................................................................................................................... 48 
Bijlage 4 Vragenlijst self-efficacy labjournaal en project ................................................................. 50 
Bijlage 5 Self-assessment - formatief assessment scorelijst voor labjournaal .................................. 52 
3 
 
Bijlage 6 Self-assessment - formatief assessment scorelijst voor project ......................................... 54 







Het Effect van Formatief Gebruik van Rubrics op Transparantie, Zelfregulatie, Self-Efficacy en 
Prestatie bij Propedeusestudenten van Applied Science 
Alida Boot-Groenink 
Bij de opleiding Applied Science hebben studenten moeite om overzicht te krijgen en houden van 
diverse criteria die belangrijk zijn bij complexe vaardigheden die onder andere bij praktijk chemie en 
projectwerk aan de orde komen. Om deze criteria en normen inzichtelijk te maken kunnen rubrics 
gebruikt worden (Van den Bos, Burghout & Joosten-ten Brinke, 2014). In het reviewartikel van 
Panadero & Jonsson (2013) worden een aantal onderzoeken beschreven waarbij een verbetering van 
prestaties van studenten gemeten is na formatief gebruik van rubrics voor diverse complexe 
vaardigheden. Daarnaast kunnen rubrics het feedbackproces en zelfregulatie ondersteunen en self-
efficacy verbeteren. Dit kan indirect leiden tot verbetering van prestaties van studenten (Panadero & 
Jonsson, 2013).  
Het doel van dit onderzoek is na te gaan of het vergroten van de transparantie van de formatieve 
beoordeling met behulp van rubrics bij praktijk chemie en projectwerk leidt tot het verhogen van de 
zelfregulatie, self-efficacy en prestaties van studenten van de opleiding Applied Science. 
Daarvoor is er een quasi-experimenteel onderzoek uitgevoerd bij 88 propedeuse studenten 
(gemiddelde leeftijd 18 jaar, 60% mannen) van de opleiding Applied Science die verdeeld waren over 
vier klassen. De experimentele en controlegroep bestonden allebei uit één klas met wiskunde B 
vooropleiding en één klas met wiskunde A vooropleiding. De experimentele groep heeft in de 
onderzoeksperiode van negen weken een rubric gebruikt voor het bijhouden van het labjournaal bij 
praktijk chemie en voor projectwerk. De controlegroep volgde hetzelfde programma zonder rubric.  
In alle klassen werd een pre- en posttest afgenomen waarin self-efficacy (aangepaste vragenlijst 
van Andrade, Wang, Du, & Awaki, 2009) en zelfregulatie (Emotion and Self-Regulation 
Questionnaire Learning Self-Regulation and Performance/Avoidance Regulation van Alonso-Tapia in 
Panadero & Romero, 2014) werd gemeten. Transparantie van formatieve beoordeling werd gemeten 
door het meten van het absoluut verschil tussen het formatief assessment door de docent en het self-
assessment en met een paar open vragen. Prestaties van studenten is gemeten met de summatieve 
beoordeling van studenten aan het eind van de periode. 
Uit de resultaten van dit onderzoek blijkt dat door het gebruik van een rubric voor het bijhouden 
van het labjournaal bij praktijk chemie de self-efficacy is toegenomen en dat mannen, met name uit de 
wiskunde A klas, een betere prestatie leveren. Bij een hogere transparantie halen studenten betere 
prestaties voor labjournaal praktijk chemie en projectwerk.  
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In dit onderzoek is echter niet aangetoond dat rubrics de transparantie van formatieve 
beoordeling vergroten zelfregulatie verhogen of bij projectwerk prestaties van studenten verbeteren. 
Studenten met hogere self-efficacy haalden in dit onderzoek geen betere prestaties. Met de gevolgde 
methode is dus niet aangetoond dat het gebruik van rubrics leidt tot transparantie van formatieve 
beoordeling. Hierbij kan de operationalisatie van transparantie een rol gespeeld hebben als beginnende 
propedeusestudenten niet in staat zijn om zichzelf te beoordelen. Mogelijk is dit beperkte vermogen 
tot self-assessment ook een reden dat er in dit onderzoek geen verhoging van zelfregulatie door rubric-
gebruik gevonden wordt.  
 





The Effect of Formative Use of Rubrics on Transparency, Self-Regulation, Self-Efficacy and 
Performance for First-Year Students of Applied Science 
Alida Boot-Groenink 
Students of the bachelor Applied Science have trouble getting and keeping overview of several criteria 
that are important in complex skills which are relevant in practice in chemistry and project work. 
Rubrics can be used to make these criteria and standards more clear (Van den Bos, Burghout & 
Joosten-ten Brinke, 2014). In the review article of Panadero & Jonsson (2013) a number of 
experiments are described in which an improvement in performance of students is measured after 
formative use of rubrics for a variety of complex skills. Additionally, rubrics support the feedback 
process and improve self-regulation and self-efficacy. This can lead indirectly to improved student 
performance (Panadero & Jonsson, 2013). 
The aim of this study is to determine whether the increase of transparency of the formative 
assessment using rubrics in practical chemistry and project work results in increased self-regulation, 
self-efficacy and performance of first-year students of Applied Science. 
Therefore, there was conducted a quasi-experimental experiment with 88 first-year students 
(average age 18 years, 60% men) of Applied Science who were divided into four classes. The 
experimental group and control group both consisted of one class with mathematics B students and 
one with mathematics A students. The experimental group used a rubric in the study period of nine 
weeks for keeping the laboratory notebook in practical chemistry and for project work. The control 
group followed the same program without rubric.  
In all classes, a pre- and post-test was conducted in which self-efficacy (adjusted questionnaire 
of Andrade, Wang Du, & Awaki, 2009) and self-regulation (Emotion and Self-Regulation 
Questionnaire Learning Self-Regulation and Performance/Avoidance Regulation of Alonso- Tapia in 
Panadero & Romero, 2014) was measured. Transparency of formative assessment was determined by 
measuring the absolute difference between the formative assessment by the teacher and the self-
assessment and with a few open questions. Student performance is measured by the summative 
assessment of students at the end of the period. 
The results of this study show that the use of a rubric for keeping the notebook in practical 
chemistry increased self-efficacy and the performance of men, particularly for mathematics A 




However, this research has not shown that rubrics improve the transparency of formative 
assessment, raise self-regulation or increase the project-performance of students. Students with higher 
self-efficacy in this study didn’t show a better performance. In this experiment it has not been shown 
that the use of rubrics leads to transparency of formative assessment. Here the operationalisation of 
transparency may have played a role if novices are not able to assess themselves. Perhaps this limited 
capacity for self-assessment is also a reason why no increase in self-regulation by rubric-use was 
found in this study.  
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1. Inleiding 
Eindtermen van studies aan hbo en universiteiten worden beschreven in de Dublin-descriptoren. Voor 
het Domein Applied Science staan deze beschreven in de competentiegerichte profielbeschrijving van 
bachelor of Applied Science. Complexe vaardigheden zoals communiceren met een opdrachtgever, 
samenwerken, presenteren, plannen, resultaten rapporteren zijn hierbij belangrijk (DAS, 2013).  
Om prestaties van studenten op deze complexe vaardigheden in het onderwijs te meten en te 
verbeteren moeten alle taken, criteria en standaarden transparant zijn. Onder transparantie wordt 
hierbij verstaan dat studenten inzicht hebben in het doel van beoordeling en beoordelingscriteria 
(Jonsson, 2014). Studenten weten dan van tevoren wat ze kunnen doen om de kans op een positieve 
beoordeling te vergroten. Daarbij gaat het zowel om de criteria, datgene waarop wordt gelet, als ook 
om welke normen daarbij gehanteerd worden. Rubrics zijn een geschikt middel om deze criteria en 
normen inzichtelijk te maken en voor het beoordelen van complexe vaardigheden (Van den Bos, 
Burghout & Joosten-ten Brinke, 2014). 
Een rubric is een beoordelingsmatrix, bestaande uit twee dimensies. De eerste dimensie bevat de 
toetscriteria en de tweede dimensie de beoordelingsniveaus. In de rubric worden deze 
beoordelingsniveaus inhoudelijk beschreven in de vorm van indicatoren op verschillende niveaus. 
Rubrics zijn geschikt om meer transparantie te krijgen in beoordelingscriteria (Jonsson & Svingby, 
2007; Panadero & Jonsson, 2013). Rubrics kunnen zowel summatief als formatief gebruikt worden 
(Van den Bos et al., 2014). Rubrics kunnen inhoudelijke informatie geven over geleverde 
leerprestaties van studenten. Zo kan door studenten en docenten worden vastgesteld wat er al geleerd 
is, tot welk niveau en wat er nog te leren is. Daarmee kunnen rubrics gebruikt worden voor de feed-
forward functie van toetsing (Hattie & Timperley, 2007). Indicatoren in de rubric geven aan wat er 
nog gedaan moet worden om tot betere prestaties te komen. Daarmee kunnen leervorderingen door 
studenten en docenten zichtbaar gemaakt worden waardoor rubrics geschikt zijn als didactisch 
instrument en als instrument voor zelfregulatie (Van den Bos et al., 2014). Het geven van feedback 
staat centraal bij formatieve beoordeling (Clark, 2012) en is de belangrijkste methode van formatief 
toetsen. Bij formatieve beoordeling gaat het om het bevorderen van het leerproces van de student, niet 
om de certificering. Het is een proces waarbij informatie wordt gezocht, dit wordt gebundeld en 
geïnterpreteerd en door studenten en docenten gebruikt om te bepalen waar studenten staan in hun 
leerproces, waar zij naar toe moeten werken en op welke manier (Joosten-ten Brinke & Sluijsmans, 
2014). 
Onduidelijk is of deze betere transparantie ook tot betere prestaties van studenten leidt. In het 
9 
 
review-artikel van Panadero & Jonsson (2013) worden een aantal onderzoeken beschreven waarbij een 
verbetering van prestaties van studenten gemeten is na formatief gebruik van rubrics. Vaak is daarbij  
rubricgebruik gecombineerd met metacognitieve activiteiten, zoals het uitvoeren van een self-
assessment en zijn daarbij niet de juiste controles meegenomen. Zijn er betere prestaties door 
rubricgebruik of door de metacognitieve activiteiten? Uit dit review-onderzoek blijkt dat gebruik van 
rubrics ook indirect verbetering van prestaties van studenten faciliteert doordat rubrics het 
feedbackproces en de zelfregulatie ondersteunen en de self-efficacy van studenten verbeteren. Daarbij 
is niet gemeten of toename van zelfregulatie of self-efficacy leidt tot betere prestaties. 
Bij de opleiding Applied Science van Fontys Hogescholen in Eindhoven worden nog weinig 
rubrics gebruikt voor het beoordelen van complexe vaardigheden of voor het geven van feedback 
daarbij. Uit ervaring blijkt dat studenten veel moeite hebben met het overzicht krijgen en houden van 
diverse criteria die belangrijk zijn bij de complexe vaardigheden die onder andere bij praktijk chemie 
en projectonderwijs aan de orde komen. De opleiding verwacht daarbij van de studenten een grote 
mate van zelfregulatie. Zelfregulatie blijkt namelijk voorspellend voor betere prestaties van studenten 
(Clark, 2012). Feedback is cruciaal bij de ontwikkeling van zelfregulatie bij studenten (Clark, 2012). 
en draagt daardoor indirect bij aan verbetering van prestaties van studenten, naast de directe 
verbetering van prestaties door feedback (Hattie & Timperley, 2007). Beginnende hbo-studenten die 
tot zelfregulatie in staat zijn halen betere studieresultaten (Nije Bjvank, Woelders & Jolles, 2012). Het 
gebruik van rubrics ondersteunt de ontwikkeling van zelfregulatie van studenten, waardoor betere 
studieresultaten gehaald zullen worden. In het onderzoek van Panadero, Tapia, & Huertas (2012) werd 
door rubric-gebruik een afname van ‘performance/avoidance self-regulation’ gevonden, dat wil zeggen 
een afname van negatieve acties (bijvoorbeeld angst) voor learning performance, wat beschouwd kan 
worden als een toename van zelfregulatie. Dit kan een indirecte verbetering van prestaties van 
studenten faciliteren (Panadero & Jonsson, 2013).  Mogelijk kan rubricgebruik bij de opleiding 
Applied Science bijdragen aan verbetering van transparantie van formatieve beoordeling van criteria 
van complexe vaardigheden, een verhoging van self-efficacy van studenten en een verbetering van de 
zelfregulatie en prestaties van de studenten.  
Het doel van dit onderzoek is na te gaan of het vergroten van de transparantie van de formatieve 
beoordeling met behulp van rubrics bij praktijk chemie en projectonderwijs leidt tot het verhogen van 
de zelfregulatie, self-efficacy en prestaties van studenten van de opleiding Applied Science. De 
concepten zelfregulatie, self-efficacy, transparantie, prestaties en rubrics uit deze doelstelling worden 
in de volgende alinea’s uitgewerkt.  
1.1 Zelfregulatie, self-efficacy, transparantie, prestaties, rubrics en beinvloedende factoren 
Een vereiste om succesvol en autonoom te studeren is de bekwaamheid van een student om zijn eigen 
acties, gedachten en gevoelens te monitoren om de vastgestelde doelen te bereiken. Om dit te doen 
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moet de student zelf zijn eigen leren reguleren (Winne & Nesbit 2010). Een fundamenteel doel van 
onderwijs is om studenten uit te rusten met zelfregulerende capaciteiten zodat ze zichzelf kunnen 
onderwijzen (Clark, 2012). Zelfregulatie is voorspellend voor betere prestaties van studenten (Clark, 
2012). Bij zelfregulerend leren hebben studenten controle over hun eigen leren en over het sturen en 
regisseren van (meta)cognitieve en motivationele processen om leerdoelen te bereiken (Boekaerts & 
Cascallar, 2006). Metacognitie en self-efficacy is fundamenteel voor de ontwikkeling van 
zelfregulerend leren (Clark, 2012). Bij zelfregulerend leren maakt de student iteratief drie fases door: 
1) de planningsfase waarbij de taak geanalyseerd wordt, doelen gesteld en acties gepland worden; 2) 
de uitvoeringsfase waarbij de student zijn gedrag, emoties en motivatie monitort en controleert; 3) de 
evaluatiefase waarin er zelfreflectie plaatsvindt op basis van feedback (Zimmerman, 2000). 
Domeinspecifieke studievaardigheden maakt studenten bewust van strategieën voor het 
bevorderen van zelfregulatie. Voorbeelden van deze strategieën voor zelfregulatie zijn het zichzelf 
oriënteren voor aanvang van een opdracht, het verzamelen van relevant bronmateriaal, het integreren 
van verschillende theoretische gezichtspunten, het monitoren van het begripsvermogen en het toetsen 
van de eigen voortgang (self-assessment). Studenten hebben zelfregulatie van hun inzet nodig om 
daadwerkelijk aan leertaken en opdrachten te werken en door te gaan totdat de taak af is (Boekaerts & 
Cascallar, 2006).  
Feedback levert een bijdrage aan de ontwikkeling van het zelfregulerend leren van de student 
(Joosten-ten Brinke & Sluijsmans, 2014). Studenten hebben docent-feedback nodig over hun prestaties 
om een realistische mening te kunnen vormen over hun vorderingen (Dinther, Dochy, & Segers, 
2010). Effectieve feedback is cruciaal voor de ontwikkeling van zelfregulatie-strategieën bij studenten 
en voor formatieve beoordeling (Clark, 2012). Bij effectieve feedback worden studenten 
aangemoedigd om hun onbewuste kennis (bestaande motivaties, meningen, ideeën, overtuigingen) te 
uiten (Clark, 2012). In de meta-analyse van Hattie en Timperley (2007) werd een grote effectgrootte 
gevonden van feedback op prestaties van studenten wanneer formatieve feedback gegeven werd, dat 
wil zeggen feedback op hoe een taak effectiever uitgevoerd kan worden. Deze formatieve feedback 
bevordert zelfregulerend leren omdat het strategisch het leerproces van de student leidt door hem te 
informeren hoe of wanneer hij taken moet doen. De student krijgt instructie en leidende vragen die 
verder onderzoek ondersteunt en cognitieve processen verdiept. Deze instructiebenadering helpt de 
student de afstand te overbruggen tussen het huidige begripsniveau en de gewenste leerdoelen. Dit 
proces van continue bijstelling helpt bij de studievoortgang. De student wordt gemotiveerd tot 
zelfregulatie om verdere progressie te maken.  
Effectieve feedback geeft antwoord op de volgende drie vragen die alle drie formatief en 
zelfregulerend van nature zijn: a) Wat is het einddoel van de student, wat zijn de beoordelingscriteria 
en standaarden (feed-up)? b) Hoe heeft de student de taak uitgevoerd, welke voortgang heeft hij 
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geboekt ten aanzien van beoordelingscriteria en standaarden (feedback) c) Welke aanpak is nodig om 
het doel te bereiken (feed-forward)? Bij alle drie deze vragen kan deze feedback gaan over de taak, het 
proces van aanpak, de mate van zelfregulatie en over de student zelf (Hattie & Timperley, 2007). 
Feedback over het proces van aanpak en de mate van zelfregulatie blijkt het meest effectief te zijn om 
het leerproces van de student richting te geven (Valcke, 2010). Feedback over het proces van aanpak 
helpt studenten om foute aannames te verwerpen en om aanwijzingen te krijgen om de juiste 
strategieën te volgen. Daardoor kan de student het proces leren om dit te gebruiken bij meer 
uitdagender taken en leerdoelen. Dit resulteert in een hoger vertrouwen en grotere inzet van de 
student. Feedback gericht op zelfregulatie leidt tot betrokkenheid en inzet bij een taak en verhoogt de 
self-efficacy van de student (Hattie & Timperley, 2007).  
Self-efficacy is de mate waarin een student gelooft in zijn eigen vermogen om doelen te 
bereiken (Valcke, 2010). Self-efficacy is in de theorie van formatief assessment van Clark (2012) 
vereist voor het bestaan van zelfregulatie. Studenten met meer self-efficacy zijn meer vasthoudend, 
kunnen hun werktijd beter monitoren en kunnen conceptuele problemen beter oplossen (Zimmerman, 
2000). Self-efficacy wordt beïnvloed door de feedback die de student ervaart en is een belangrijke 
determinant voor leersucces (Pajares, 1996). Wanneer de student als formatieve beoordeling 
transparante, positief geformuleerde feedback krijgt waarmee het voor hem duidelijk wordt hoe hij aan 
beoordelingscriteria kan voldoen, zal deze student meer gaan geloven in zijn eigen vermogen om met 
verbeteracties deze criteria te halen.  
Het vaststellen van duidelijke beoordelingscriteria is noodzakelijk voor formatieve beoordeling 
(Clark, 2012), ze moeten transparant zijn. Onder transparantie wordt verstaan dat studenten inzicht 
hebben in het doel van beoordeling en beoordelingscriteria (Jonsson, 2014). Studenten weten dan van 
tevoren wat ze kunnen doen om de kans op een positieve beoordeling te vergroten. Alle taken, criteria 
en standaarden moeten transparant zijn om prestaties van studenten in het onderwijs te verbeteren. 
Daarbij gaat het zowel om de criteria, datgene waarop wordt gelet, als ook om welke normen daarbij 
gehanteerd worden. Door het uitvoeren van een self-assessment kunnen studenten hun werk zelf 
beoordelen, de verschillen bepalen tussen hun eigen werk en de gewenste leerdoelen en bepalen welke 
activiteiten nog gedaan moeten worden om deze leerdoelen te bereiken. Zoals al genoemd is bij 
zelfregulatie is het toetsen van eigen voortgang (self-assessment) een strategie voor zelfregulatie. Self-
assessment is een effectieve methode voor formatief toetsen (Joosten-ten Brinke & Sluijsmans, 2014). 
Daarbij kan een rubric gebruikt worden. 
Rubrics kunnen gebruikt worden om criteria en normen inzichtelijk te maken (Van den Bos et 
al., 2014) en om transparantie in beoordelingscriteria te krijgen (Jonsson & Svingby, 2007; Panadero 
& Jonsson, 2013). Dit kan ook formatief gebruikt worden. Rubrics kunnen inhoudelijke informatie 
geven over geleverde leerprestaties van studenten. Zo kan door studenten en docenten worden 
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vastgesteld wat er al geleerd is, tot welk niveau en wat er nog te leren is. Daarmee kunnen rubrics 
gebruikt worden voor de feed-forward functie van toetsing (Hattie & Timperley, 2007). Rubrics zijn 
goed te gebruiken om proefversies van studieopdrachten van feedback te voorzien. Indicatoren in de 
rubric geven aan wat er nog gedaan moet worden om tot betere prestaties te komen. Daarmee kunnen 
leervorderingen door studenten en docenten zichtbaar gemaakt worden waardoor rubrics geschikt zijn 
als didactisch instrument en als instrument voor zelfregulatie (Van den Bos et al., 2014). Het gebruik 
van rubrics bevordert zelfregulatie omdat het gebruik van rubrics de strategieën plannen, monitoren en 
evalueren bevordert. Deze strategieën hebben het grootste effect op zelfregulatie-interventies 
(Panadero & Romero, 2014). Door het gebruik van de rubric wordt het voor de student duidelijk hoe 
hij aan de criteria kan voldoen. Daardoor gaat de student meer geloven in zijn eigen vermogen om met 
verbeteracties die criteria te halen. Uit onderzoek van Panadero et al. (2012) blijkt dat de self-efficacy 
van studenten significant toeneemt als het gebruik van rubrics gevolgd wordt door proces-gerichte 
feedback. 
Door het gebruik van rubrics zijn prestaties van verschillende complexe vaardigheden van 
studenten verbeterd, zoals schrijfopdrachten, uitvoeren van self-assessment, ontwerpen van een 
conceptmap en multimedia materiaal en kritisch denken (Panadero & Jonsson, 2013). In dit onderzoek 
wordt onderzocht of het gebruik van rubrics verbetering van prestaties van studenten oplevert voor het 
bijhouden van het labjournaal bij praktijk chemie en voor individueel projectwerk. Daarnaast zal het 
gemiddelde periodecijfer van studenten gebruikt worden om de totale prestaties van studenten in de 
onderzoeksperiode te kunnen vergelijken.  
In het reviewartikel van Panadero & Jonsson (2013) heeft het gebruik van rubrics in sommige 
studies een verschillend effect op jongens en meisjes. Bijvoorbeeld in het onderzoek van Andrade & 
Boolay (2003) presteerden meisjes beter dan jongens na het gebruik van een rubric voor het schrijven 
van een essay. Ook voor self-efficacy werd bij sommige studies in het reviewartikel Panadero & 
Jonsson (2013) een verschil gevonden tussen jongens en meisjes. In het onderzoek van Andrade, 
Wang, Du, & Awaki (2009) werd een hogere self-efficacy gevonden bij meisjes na gebruik van 
rubrics bij het schrijven van essays. Mogelijk is geslacht ook een beïnvloedende factor in dit 
onderzoek naar effect van formatief rubricgbruik bij propedeusestudenten van Applied Science. 
Een andere mogelijk beïnvloedende factor bij dit onderzoek is wiskunde A of B in de 
vooropleiding. Bij wiskunde B ligt de nadruk op analyse en meetkunde, met ruime aandacht voor 
algebraïsche vaardigheden, formulevaardigheden en de inzichtelijke toepassingen daarvan. Daardoor 
zijn deze studenten meer voorbereid op technische vervolgopleidingen met een sterk kwantitatieve en 
exacte component en hebben ze meer inzicht in algebraïsche vaardigheden (Van Gastel & Jonker, 
2008). Deze vaardigheden hebben studenten van Applied Science onder andere nodig bij praktijk 
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chemie. Binnen de opleiding Applied Science wordt ook een verschil in algebraïsche vaardigheden 
waargenomen tussen beginnende propedeusestudenten met wiskunde A of B als vooropleiding.  
Op basis van de theorie is een theoretisch model opgesteld dat is weergegeven in Figuur 1. Bij 
formatief gebruik van de rubric wordt de transparantie van formatieve beoordeling vergroot (1). 
Transparante formatieve feedback is een vereiste voor zelfregulerend leren. Een verhoging van 
transparantie van formatieve beoordeling zal de zelfregulatie van studenten verhogen (5). Duidelijke 
criteria zijn een vereiste om de prestaties van studenten te verbeteren (Panadero & Jonnson, 2013). 
Daarom is de verwachting dat er in dit onderzoek betere prestaties gemeten worden bij betere 
transparantie van formatieve beoordeling (8). In het review-artikel van Panadero & Jonnson (2013) 
worden een aantal onderzoeken beschreven waarbij een verbetering van prestaties van studenten 
gemeten is na formatief gebruik van rubrics (3). Het blijkt dat het gebruik van rubrics ook indirect 
verbetering van prestaties van studenten faciliteert doordat rubrics het feedbackproces ondersteunen, 
de self-efficacy van studenten verbeteren (4) en de zelfregulatie van studenten ondersteunen (2). Self-
efficacy is een belangrijke determinant voor leersucces (Pajares, 1996), daarom zal het vergroten van 
self-efficacy leiden tot betere prestaties (7). Zelfregulatie is voorspellend voor betere prestaties van 
studenten (Clark, 2012), dus het verhogen van zelfregulatie zal leiden tot betere prestaties (6). In het 
onderzoek van Panadero et al. (2012) blijkt dat de self-efficacy van studenten significant toeneemt als 
het gebruik van rubrics gevolgd wordt door proces-gerichte feedback. Self-efficacy is naast 
transparante formatieve feedback een vereiste voor zelfregulerend leren. Zelfregulatie kan de self-
efficacy van studenten vergroten. Er wordt dus een correlatie verwacht tussen self-efficacy en 
zelfregulatie maar het is niet duidelijk welke variabele de predictor of criteriumvariabele is. Daarom is 
er in dit model een stippellijn weergegeven (9). Het geslacht van de studenten en wiskunde A of B in 
de vooropleiding worden als covariaten meegenomen in dit onderzoek. 
1.2 Vraagstellingen en hypothesen  
De centrale vraag in dit onderzoek is in hoeverre het werken met rubrics leidt tot het vergroten van de 
transparantie van de formatieve beoordeling van complexe vaardigheden bij het practicum chemie en 
projectwerk en of deze transparantie en/of de rubrics leiden tot het verhogen van de zelfregulatie, self-
efficacy en prestaties van de studenten van de opleiding Applied Science. Deze centrale vraag is 
onderzocht in een quasi-experimenteel onderzoek bij eerstejaars studenten van de opleiding Applied 
Science waarbij de experimentele groep, die rubrics gebruikt bij praktijk chemie en projectwerk, wordt 
vergeleken met de controlegroep die geen rubrics bij deze studieonderdelen gebruikt. Geslacht en 
wiskunde A of B in vooropleiding worden daarbij als covariaten meegenomen. Uit de theorie zijn de 
volgende hypotheses afgeleid: 
1. Het gebruik van rubrics vergroot de transparantie van formatieve beoordeling. 
2. Het gebruik van rubrics leidt tot het verhogen van zelfregulatie van studenten. 
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3. Het gebruik van rubrics leidt tot betere prestaties van studenten. 
4. Het gebruik van rubrics leidt tot het vergroten van de self-efficacy van de studenten. 
5. Het vergroten van de transparantie van formatieve beoordeling verhoogt de zelfregulatie van 
studenten. 
6. Het verhogen van zelfregulatie leidt tot betere prestaties van studenten. 
7. Het vergroten van de self-efficacy leidt tot betere prestaties van de studenten. 
8. Transparantie van formatieve beoordeling leidt tot verhoogde prestaties. 
De relaties tussen variabelen en nummers van hypotheses staan weergegeven in het onderzoeksmodel 
in Figuur 1. 
 




Propedeusestudenten van de opleiding Applied Science uit het reguliere propedeuseprogramma 
bestaan voor 70% uit studenten met havo vooropleiding met wiskunde B (wiskunde B klassen) en 
voor 30% uit studenten met vooropleiding van havo met wiskunde A of van niet-aanverwante mbo-
opleiding (wiskunde A klassen). Wiskunde A klassen krijgen twee uur extra wiskunde per week maar 
volgen verder hetzelfde programma als de wiskunde B klassen. Nieuwe studenten worden, afhankelijk 
van hun vooropleiding, aselect verdeeld over wiskunde A of B klassen. Uit de zeven wiskunde B 
klassen en uit de vier wiskunde A klassen zijn van elk willekeurig twee klassen geselecteerd die 
meedoen aan het onderzoek.  
De onderzoeksgroep bestond uit 88 propedeusestudenten (40% vrouwen, leeftijd M = 18.0, SD 
= 1.25) van de opleiding Applied Science die verdeeld waren over vier klassen. In Tabel 1 staan de 
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onderzoeksgroepen met hun kenmerken weergegeven. Zowel de experimentele groep als de 
controlegroep bestonden uit twee klassen, waarvan één wiskunde B klas en één wiskunde A klas.  
Tabel 1 
Groepen met hun kenmerken 











1 wisk. B exp. 24 67% 33% 17.8 0.88 
2 wisk. B contr. 20 60% 40% 17.4 0.84 
3 wisk. A exp. 21 52% 48% 18.3 1.28 
4 wisk. A contr. 23 61% 39% 18.3 1.67 
totaal   88 60% 40% 18.0 1.25 
2.2 Materialen 
De onafhankelijke variabele in dit experiment is het wel (experimentele groep) of niet (controlegroep) 
gebruiken van rubrics voor het bijhouden van het labjournaal bij praktijk chemie en voor projectwerk. 
De afhankelijke variabelen zijn zelfregulatie, self-efficacy, transparantie van formatieve beoordeling 
en prestaties van studenten. Geslacht en wiskunde A of B in vooropleiding zijn covariaten in dit 
onderzoek. 
2.2.1 Rubrics 
De rubrics voor het bijhouden van het labjournaal bij praktijk chemie en de rubric voor projectwerk 
zijn door de onderzoeker gemaakt door de verschillende bestaande beoordelingscriteria te expliciteren. 
Vervolgens zijn deze rubrics aan collega’s en ouderejaars studenten voorgelegd ter validatie. De 
feedback van deze collega’s en ouderejaars studenten is in de rubrics verwerkt. In de rubrics staan de 
beoordelingscriteria en indicatoren aangegeven. De rubrics voor het bijhouden van het labjournaal 
voor praktijk chemie en voor projectwerk staan weergegeven in respectievelijk bijlage 1 en 2. 
2.2.2 Vragenlijst voor het meten van zelfregulatie 
Zelfregulatie van studenten is gemeten met de emotie en motivatie zelfregulatie vragenlijst (EMSR-Q) 
van Alonso-Tapia (in press) in Panadero & Romero (2014). Deze vragenlijst bestaat uit 20 items 
waarbij studenten op een vijfpunts Likert-schaal moeten aangeven hoe vaak ze bepaalde gedachten en 
gevoelens ervaren hebben. De items zijn verdeeld over twee schalen: ‘learning self-regulation’ met 8 
items (Cronbach’s α = .61 bij pretest en posttest) en ‘performance/avoidance regulation’ met 12 items 
(Cronbach’s α = .74 bij pretest en Cronbach’s α = .77 bij posttest). De eerste schaal bevat acties die 
georiënteerd zijn op leerdoelen (bijvoorbeeld: ‘Ik plan een activiteit voordat ik aan de uitvoering 
daarvan begin’). Hoe hoger de score van deze schaal hoe positiever de zelfregulatie van de student. De 
tweede schaal bevat acties die een gebrek aan zelfregulatie of oriëntatie op uitvoering laten zien 
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(bijvoorbeeld: ‘Ik word nerveus, weet niet hoe ik het moet doen’). Een hogere score voor deze schaal 
betekent dat er meer negatieve acties voor learning performance zijn, wat beschouwd kan worden als 
een afname van zelfregulatie van de student. Er zijn dus twee scores voor zelfregulatie, één van de 
‘learning self-regulation’ schaal (LS) en één van de ‘performance/avoidance regulation’schaal (PA). 
De zelfregulatie-vragenlijsten van ‘learning self-regulation’ en ‘performance/avoidance regulation’ 
staan weergegeven in bijlage 3. 
2.2.3 Vragenlijst voor het meten van self-efficacy 
Self-efficacy van studenten is gemeten met een aangepaste vragenlijst van Andrade et al. (2009) 
waarin bij 11 items op een schaal van 0 tot 100 moest worden aangegeven hoe zeker studenten zelf 
zijn dat ze aangegeven taken uit kunnen voeren. De self-efficacy van studenten is voor het bijhouden 
van het labjournaal en voor projectwerk zowel in de pretest (Cronbach’s α labjournaal = .86; Cronbach’s α 
project = .89) als in de posttest (Cronbach’s α labjournaal = .90; Cronbach’s α project = .93) gemeten. De 
vragenlijsten voor het meten van self-efficacy staan weergegeven in bijlage 4. 
2.2.4 Scorelijst voor formatief en self-assessment voor het meten van transparantie 
Transparantie van formatieve beoordeling is in het artikel van Jonsson (2010) indirect gemeten door 
het gebruik van self-assessment, rubrics en voorbeelden. In dit onderzoek is transparantie van 
formatieve beoordeling geoperationaliseerd in het verschil in de formatieve beoordeling van de docent 
en de zelfbeoordeling van de student op de criteria die in de rubrics van labjournaal en project staan. 
Indien dit verschil 0 is, is de transparantie optimaal, aangezien de docent en student de criteria dan op 
dezelfde wijze interpreteren. De zelfbeoordeling en de formatieve beoordeling van de docent worden 
weergegeven op een scorelijst voor labjournaal en project en staat weergegeven in bijlagen 5 (voor 
labjournaal) en 6 (voor project). De scorelijst bestaat voor het labjournaal uit 8 items, voor project uit 
6 items. In deze scorelijsten is aangegeven of studenten goed (5), ruim voldoende (4), voldoende (3), 
matig (2) of onvoldoende (1) hebben gescoord voor de criteria: bij het self-assessment door de student 
zelf, bij het formatief assessment door de docent. De docent heeft dezelfde rubric gebruikt voor 
formatieve en summatieve beoordeling. Voor alle criteria is het verschil bepaald tussen de score van 
formatief assessment en self-assessment. De absolute waarde van de som van deze verschillen, apart 
voor labjournaal en project, is de score van som verschil formatief – self-assessment voor labjournaal 
en project. Deze variabele is transparantie 1 genoemd in dit onderzoek. 
2.2.5 Vragenlijst voor het meten van transparantie van formatieve beoordeling 
Daarnaast zijn er nog enkele vragen gesteld aan de studenten in de vragenlijst van de posttest of de 
criteria voor labjournaal en project duidelijk zijn. Studenten konden op een vijfpuntsschaal aangeven 
of ze het er helemaal mee eens (5) tot helemaal mee oneens (1) waren dat criteria duidelijk zijn. Het 
gemiddelde van deze score is de variabele transparantie 2 genoemd in dit onderzoek. Studenten 
konden daarbij een toelichting geven waarom ze criteria wel of niet duidelijk vonden. Deze vragenlijst 
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staat weergegeven in bijlage 7. 
2.2.6 Cijfers voor prestaties 
Prestaties van studenten zijn vastgesteld met een individueel cijfer voor studenten voor het bijhouden 
van het labjournaal voor praktijk chemie en een individueel cijfer voor het projectwerk. De prestaties 
van studenten zijn voor praktijk chemie beoordeeld door de praktijkdocent met een cijfer voor het 
bijhouden van het labjournaal. Hiervoor werd de doelstelling van de proef, de beknopte theorie met 
reactievergelijkingen en formules, de beschrijving van de uitvoering inclusief veiligheidsaspecten, de 
beschrijving van resultaten, de verwerking van resultaten, de discussie en conclusie apart beoordeeld 
met een onvoldoende/ matig/voldoende/ruim voldoende/goed. Dit zijn dezelfde criteria die in de rubric 
staan uitgewerkt. Door hier vervolgens punten aan toe te kennen volgde hieruit een cijfer.  
Voor projectwerk worden naast het groepsproduct en groepsproces ook individueel een aantal 
aspecten beoordeeld waar een individueel cijfer uit volgt. Deze aspecten staan weergegeven in de 
rubric van project. 
Om totale studieprestaties van studenten te kunnen vergelijken in de onderzoeksperiode is het 
periodecijfer van alle studenten uit het onderzoek gebruikt. Dit periodecijfer is een gemiddelde van 
alle theorie- en practicumvakken van de studenten in het eerste kwartaal. 
2.3 Procedure 
Het onderzoek werd in het eerste kwartaal van het schooljaar 2015-2016 uitgevoerd. De afname van 
de pretest bij de experimentele en controlegroep vond plaats tijdens de eerste les van chemiepracticum 
in lesweek 2 en 3. Daarbij werd de self-efficacy van studenten gemeten voor het bijhouden van 
labjournaal praktijk chemie en voor project. Daarnaast werd de zelfregulatie (EMSR-Q LS en PA) van 
de studenten gemeten. Voorafgaand aan de afname werd instructie gegeven door de onderzoeker 
waarbij benadrukt werd dat studenten voor de zelfregulatievragenlijst een bepaalde taak in gedachten 
moesten nemen, zoals het maken van het eindexamen. Ook werd er verteld dat gegevens vertrouwelijk 
behandeld en alleen voor dit onderzoek gebruikt zouden worden. In Tabel 2 staat een overzicht van 
activiteiten die in het onderzoek hebben plaatsgevonden. 
Bij de tweede les praktijk chemie werd bij de experimentele groep de rubric voor het bijhouden 
van het labjournaal geïntroduceerd. Het gebruik van de rubric werd toegelicht door de docent, die 
tevens onderzoeker was. Uitgelegd werd dat de rubric gebruikt kon worden om hun eigen werk te 
verbeteren. In de volgende weken controleerde de praktijkdocent de labjournaals van alle studenten 
waarbij de voorbereiding van de nieuwe proef en de uitwerking van de vorige proef werd beoordeeld 
en van mondelinge feedback (feed up, feedback, feed forward) werd voorzien. In de experimentele 
groep werd de rubric hierbij gebruikt. In de vijfde les van praktijk chemie werden de studenten uit de 
experimentele en controlegroep gevraagd om een self-assessment uit te voeren van hun labjournaal 




Overzicht van onderzoeksactiviteiten 
Lesweken 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
Activiteiten:          
Afname pretest          
Introductie rubric labjournaal          
Introductie rubric project          
Afname self- en formatief assessment labjournaal          
Afname self- en formatief assessment project          
Afname posttest          
Summatieve beoordeling van labjournaal en project          
de score voor de verschillende criteria uit de rubric aan te geven op de scorelijst. De docent, tevens  
onderzoeker, voerde met dezelfde scorelijst een formatief assessment uit voor labjournaal bij 
experimentele en controlegroep waarna de score van student en docent vergeleken werden. Na het 
formatief assessment hadden studenten de mogelijkheid hun labjournaal aan te passen met de 
gekregen feedback voordat er een summatieve beoordeling plaatsvond in lesweek 9. 
Bij de projectgroepen uit de experimentele groep werd in de derde week de rubric voor 
projectwerk geïntroduceerd. De onderzoeker gaf hierbij in alle experimentele groepen mondelinge 
uitleg over het gebruik van de rubric om zichzelf te verbeteren. Voor de controlegroepen stonden de 
criteria beschreven in het studiemateriaal. In lesweek 7 hebben studenten van experimentele en 
controlegroepen een self-assessment uitgevoerd waarbij studenten uit de experimentele groep de 
rubric gebruikten. De begeleidende docent gaf een formatieve tussenbeoordeling, waarbij hetzelfde 
assessmentformulier gebruikt werd. Na oplevering van het project vond in lesweek 9 de summatieve 
beoordeling van het project plaats. 
In lesweek 7 werd de posttest afgenomen bij controlegroep en experimentele groep waarbij in 
één vragenlijst de zelfregulatie werd gemeten voor het bijhouden van het labjournaal en de self-
efficacy en transparantie van beoordeling werd gemeten voor het bijhouden van het labjournaal bij 
praktijk chemie en voor projectwerk. Tevens werd in deze vragenlijst aan de experimentele groep 
gevraagd hoe frequent ze de rubric gebruikt hebben en aan de controlegroep gevraagd of ze de rubric 
van de experimentele groep gebruikt hebben. Er was gelegenheid voor studenten om opmerkingen 
over de rubric te plaatsen in een open veld.  
2.4 Data-analyse  
2.4.1 Totstandkoming uitkomsten van de onafhankelijke en afhankelijke variabelen 
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De onafhankelijke variabele van het wel (experimentele groep) of niet (controlegroep) gebruiken van 
rubrics voor het bijhouden van het labjournaal bij praktijk chemie en voor projectwerk is nominaal. De 
afhankelijke variabele zelfregulatie is gemeten met de vragenlijst van EMSR-Q PA en EMSR-Q LS. 
Deze bestaan beide uit een 5-puntsschaal van nooit (1) tot altijd (5). De afhankelijke variabele self-
efficacy voor labjournaal en project is gemeten op een schaal van 0 tot 100%. De afhankelijke 
variabele transparantie 1 is bij labjournaal en project gemeten door de items uit de scorelijst door 
docent (formatief assessment) en student (self-assessment) te laten beoordelen op een 5-puntsschaal 
van goed (5) tot onvoldoende (1). Per item wordt hiervan per student het verschil bepaald. Deze 
verschillen worden vervolgens per student bij elkaar opgeteld. De absolute waarde hiervan wordt 
gebruikt als waardes voor transparantie 1 voor de student. De afhankelijke variabele transparantie 2 is 
gemeten met een korte vragenlijst die bestaat uit een 5-puntsschaal van ‘helemaal mee oneens’ (1) tot 
‘helemaal mee eens’ (5). De variabele prestatie is met cijfers van 1 tot 10 gemeten. De covariaten 
geslacht en wiskunde A/B zijn nominale variabelen. Voor de meervoudige regressieanalyse zijn hier 
dummyvariabelen van gemaakt. 
2.4.2 Statistische analyses 
Hypotheses 1 t/m 4 werden getest met een t-test waarbij het gebruik van rubrics bij de experimentele 
groep werd vergeleken met de controlegroep voor transparantie van formatieve beoordeling (1), 
zelfregulatie van studenten (2), prestaties van studenten (3) en self-efficacy van studenten (4). Er werd 
tweezijdig getoetst, eerst of er een verschil was tussen de totale experimentele groep en controlegroep, 
daarna werd getest of covariaten wiskunde A/B en geslacht een rol spelen. Er werd vooraf 
gecontroleerd of de t-test toegestaan is door na te gaan of er normale verdeling van data en 
homogeniteit van variantie is. Voor de variabele cijfer project totaal en voor de variabele transparantie 
1 voor labjournaal zijn de varianties ongelijk. Hierbij is gebruikt gemaakt van de t-test voor ongelijke 
varianties. Voor zelfregulatie van studenten zijn er twee scores: één voor de ‘learning self-regulation’ 
schaal en één van de ‘performance/avoidance regulation’ schaal. Beide scores zijn apart getest. 
Hypotheses 5 t/m 8 zijn getest met meervoudige regressieanalyse. Daarbij werd onderzocht of er 
sprake is van een effect, dat wil zeggen dat een verhoging van de predictorvariabele leidt tot een 
verandering van de criteriumvariabele. Hierbij werd een 95% betrouwbaarheidsinterval gebruikt. 
Daarbij werd aangegeven of deze relaties, die staan weergegeven in Figuur 1, significant zijn. 
Covariaten wiskunde A/B en geslacht zijn hierbij meegenomen als dummy-variabelen. Voor de 
analyses is een significatieniveau aangehouden van p < .05, wat overeenkomt met een 
betrouwbaarheid van 95% en een significantieniveau van p < .01, wat overeenkomt met een 
betrouwbaarheid van 99%. 
3. Resultaten 
De resultaten van het experiment worden per hypothese weergegeven en geanalyseerd in dit 
20 
 
hoofdstuk. Daarna worden de kwalitatieve resultaten besproken van de geplaatste opmerkingen van 
studenten in de posttest en het aantal keren dat de rubric gebruikt werd in de experimentele groep. Alle 
studenten uit de controlegroep hebben aangegeven de rubric niet gebruikt te hebben. In tabel 3 staat 
weergegeven hoeveel studenten uit de experimentele en controlegroepen van wiskunde A en B hebben 
deelgenomen aan de verschillende activiteiten van het experiment.  
Tabel 3  
Aantal studenten die deelgenomen hebben aan verschillende onderdelen 
 Experimentele groep Controlegroep Totaal 
Activiteiten: wisk B 
n (groep 1) 
wisk A 
n (groep 2) 
wisk B 
n (groep 3) 
wisk A 
n (groep 4) 
 
n (totaal) 
Afname pretest 24 21 20 22 87 
Introductie rubric labjournaal 24 21 20 23 88 
Introductie rubric project 24 21 20 23 88 
Afname self- en formatief assessment 
labjournaal 
22 16 17 18 73 
Afname self- en formatief assessment 
project 
21 17 18 19 79 
Afname posttest 21 18 18 22 79 
Summatieve beoordeling van 
labjournaal 
19 17 17 19 72 
Summatieve beoordeling van project 20 19 19 22 80 
In de pretest zijn de self-efficacy gemeten voor labjournaal (Cronbach’s α = .86) en project 
(Cronbach Cronbach’s α = .89) en de zelfregulatie (voor eindexamen) met EMSR-Q LS-schaal, 
(Cronbach’s α = .61) en PA-schaal (Cronbach’s α = .74).In Tabel 4 staan boven in de tabel de 
resultaten weergegeven van de pretest. Van de variabelen zijn de gemiddelden en standaarddeviaties 
bepaald en is met t-testen geanalyseerd of er significante verschillen waren tussen experimentele en 
controlegroep voor deze variabelen. Er is geen significant verschil gevonden tussen totale 
experimentele en controlegroep voor de pretest self-efficacy labjournaal, self-efficacy project en 
zelfregulatie EMSR-Q LS en PA. Wanneer data echter worden gesplitst in wiskunde A en B wordt er 
bij de wiskunde B groep voor zelfregulatie EMSR-Q LS pretest wel een significant verschil gevonden 
tussen de experimentele groep (M = 3.24) en controlegroep (M = 2.93), t(42) = 2.06, p = .045. Bij de 
wiskunde A groep wordt er dan een significant verschil gevonden voor de zelfregulatie EMSR-Q PA 
tussen de experimentele groep (M = 1.90) en de controlegroep (M = 2.22), t(41) = - 2.36, p = .023. De 
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pretest scores van zelfregulatie EMSR-Q LS en PA worden daarom als covariaat meegenomen in de 
vervolganalyses. Tussen de totale groep mannen en vrouwen wordt geen significant verschil gevonden 
voor de variabelen die in de pretest gemeten zijn, evenals tussen de totale groep wiskunde A en 
wiskunde B studenten.  
Ter inleiding op de beantwoording van de hypotheses staat in Tabel 4 een overzicht van de 
gemiddelden en standaarddeviaties van de verschillende variabelen die na interventie gemeten zijn. In 
de posttest is de self-efficacy gemeten voor labjournaal (Cronbach’s α = .90) en project (Cronbach’s α 
= .93) en de zelfregulatie voor labjournaal met EMSR-Q LS-schaal, (Cronbach’s α = .61) en PA-
schaal (Cronbach’s α = .77). Daarnaast zijn in de posttest bij variabele transparantie 2 vragen over 
transparantie labjournaal (Cronbach’s α = .63) en project (Cronbach’s α = .78) gesteld. Significante 
verschillen tussen experimentele en controlegroep zijn gemarkeerd in Tabel 4. De gemiddelden en 
standaarddeviaties van de verschillende variabelen voor de covariaten geslacht en wiskunde A/B staan 
weergegeven in Tabel 5. Significante verschillen tussen mannen/vrouwen of wiskunde A/B zijn hierin 
weergegeven. 
In Tabel 6 staan de correlaties weergegeven van de variabelen die in dit onderzoek gemeten zijn 
na de pretest. Significante correlaties zijn in deze tabel gemarkeerd. Er is een significante correlatie 
gevonden tussen zelfregulatie EMSR Q PA en self-efficacy labjournaal die negatief (-.237) is. Dit 
betekent dat er bij hogere waardes van self-efficacy minder negatieve acties voor learning performance 
zijn, wat beschouwd kan worden als een toename van zelfregulatie van de student. 
3.1 H1: Het gebruik van rubrics vergroot de transparantie van formatieve beoordeling 
3.1.1 Voor labjournaal 
Uit de resultaten van de t-test waarbij transparantie 1 van labjournaal vergeleken is tussen 
experimentele en controlegroep, blijkt er geen significant verschil te zijn. Dit geldt zowel voor het 
totaal (exp. groep M = 6.97, contr. groep M = 6.74, t(60.1)= .18, p = .86) als voor de wiskunde B groep 
(exp. groep M = 6.36, contr. groep M = 3.82, t(37)= 1.72, p = .09) en wiskunde A groep (exp. groep M 
= 7.81, contr. groep M = 9.50, t(32)= -.85, p = .40) afzonderlijk. De resultaten van transparantie 1 van 
labjournaal van wiskunde B en wiskunde A studenten blijken verschillend te zijn. Het verschil tussen 
de wiskunde B groep totaal (M = 5.26, SD = 4.69) en wiskunde A groep totaal (M = 8.71, SD = 5.74) 
blijkt significant te zijn, t(71) = -2.82, p = .01. Wiskunde B studenten laten dus een kleiner verschil 
tussen formatief en self-assessment zien dan wiskunde A studenten.  
Ook de analyse met t-test waarbij transparantie 2 van experimentele en controlegroep wordt 
vergeleken, laat geen significante verschil zien. Dit geldt zowel voor totaal (exp. groep M = 3.70, 
contr. groep M = 3.54, t(76) = 1.01, p = .32) als voor wiskunde B groep (exp. groep M = 3.65, contr. 
groep M = 3.50, t(36) = .57, p = .58) en wiskunde A groep (exp. groep M = 3.75, contr. groep M = 




Gemiddelde en standaarddeviaties van de verschillende variabelen die bij experimentele en controlegroep gemeten zijn voor en na interventie 
Variabelen Experimentele groep Controlegroep 
 Totaal wi B wi A totaal wi B wi A 
M SD M SD M SD M SD M SD M SD 
self-efficacy labjournaal pre 73.06 8.74 73.45 8.41 72.62 9.28 70.80 6.21 71.81 5.44 69.88 6.82 
self-efficacy project pre 76.87 9.08 77.15 9.78 76.56 8.44 74.21 8.13 74.39 8.12 74.05 8.33 
zelfregulatie EMSR-Q LS pre 3.11 0.51 3.24* 0.55 2.96 0.43 3.03 0.42 2.93* 0.46 3.12 0.38 
zelfregulatie EMSR-Q PA pre 2.01 0.46 2.10 0.47 1.90* 0.43 2.18 0.45 2.13 0.46 2.22* 0.44 
Self-efficacy labjournaal post 75.71* 7.63 75.98 7.11 75.40 8.40 71.84* 9.27 72.77 10.67 71.08 8.12 
Self-efficacy project post 74.05 10.29 72.51 13.35 75.42 6.72 77.09 10.35 77.51 13.18 76.76 7.73 
Zelfregulatie EMSR-Q LS post 3.02 0.54 2.99 0.57 3.04 0.52 2.93 0.51 3.01 0.55 2.86 0.47 
Zelfregulatie EMSR-Q PA post 1.95 0.43 1.93 0.46 1.96 0.41 1.97 0.54 2.11 0.54 1.87 0.52 
Transparantie 1 labjournaal 6.97 4.47 6.36 4.25 7.81 4.76 6.74 6.42 3.82 4.98 9.50 6.53 
Transparantie 2 labjournaal  3.70 0.61 3.65 0.71 3.75 0.49 3.54 0.77 3.50 0.92 3.57 0.64 
Transparantie 1 project  3.84 3.30 3.05 2.78 4.82 3.70 3.32 2.55 3.33 2.22 3.32 2.89 
Transparantie 2 project 3.58 0.63 3.53 0.66 3.64 0.61 3.73 0.70 3.79 0.75 3.68 0.67 
Prestatie  labjournaal 6.14 0.82 6.11 0.81 6.18 0.85 5.79 1.13 5.91 1.19 5.68 1.11 
Prestatie labjournaal mannen 5.76* 0.67 5.68 0.78 5.88** 0.52 5.16* 0.99 5.33 1.27 5.00** 0.67 
Prestatie labjournaal vrouwen 6.56 0.77 6.69 0.37 6.44 1.01 6.50 0.85 6.56 0.68 6.44 1.01 
Prestatie project 6.16* 0.80 6.48 0.85 5.83 0.62 6.66* 1.25 7.12 1.31 6.26 1.07 
Prestatie gem. periodecijfer 5.16 1.21 5.30 1.02 5.01 1.39 5.05 1.38 5.57 1.34 4.62 1.29 




Gemiddelde en standaarddeviaties van de verschillende variabelen voor de covariaten geslacht en wiskunde A/B, gemeten na interventie 
 Geslacht Wiskunde A/B 
Variabelen Mannen Vrouwen Wisk B Wisk A 
n M SD n M SD n M SD n M SD 
Self-efficacy labjournaal post 46 74.74 8.50 33 72.38 8.74 39 74.50 8.96 40 73.03 8.42 
Self-efficacy project post 38 74.48 11.75 30 77.17 8.21 31 75.09 13.28 37 76.14 7.22 
Zelfregulatie EMSR-Q LS post 45 2.947 0.48 32 3.01 0.58 38 3.00 0.55 39 2.95 0.50 
Zelfregulatie EMSR-Q PA post 46 1.94 0.48 31 1.99 0.50 37 2.02 0.50 40 1.91 0.47 
Transparantie 1 labjournaal 42 7.45 5.63 31 6.06 5.20 39 5.26** 4.69 34 8.71** 5.74 
Transparantie 2 labjournaal  46 3.51 0.76 32 3.77 0.58 38 3.58 0.81 40 3.65 0.58 
Transparantie 1 project  42 3.33 2.55 33 3.91 3.39 39 3.18 2.51 36 4.03 3.33 
Transparantie 2 project 43 3.67 0.64 31 3.63 0.72 36 3.65 0.71 38 3.66 0.64 
Prestatie (cijfer) labjournaal 38 5.46** 0.89 34 6.53** 0.80 36 6.01 1.00 36 5.92 1.01 
Prestatie project  
(individueel cijfer) 
45 6.22 1.08 35 6.68 1.03 39 6.79** 1.13 41 6.06** 0.90 
Prestatie gem. periodecijfer 50 4.84* 1.35 35 5.48* 1.11 41 5.42* 1.17 44 4.81* 1.34 







Correlaties tussen de gemeten variabelen 
Variabelen 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 
1.Self-efficacy labjournaal  -           
2. Self-efficacy project  .566** -          
3. Zelfregulatie EMSR-Q LS  .201 .387** -         
4. Zelfregulatie EMSR-Q PA  -.237* -.207 .386** -        
5.Transparantie 1 labjournaal .093 .145 .209 .012 -       
6.Transparantie 2 labjournaal  .357** .423** .206 -.223 .173 -      
7.Transparantie 1 project  -.109 -.126 .126 .142 .170 -.179 -     
8.Transparantie 2 project .162 .417** .301* -.109 -.005 .476** -.145 -    
9.Prestatie cijfer labjournaal -.049 .061 .006 -.107 -.451** .118 -.103 .069 -   
10.Prestatie cijfer project  .046 .199 -.086 -.206 -.357** .144 -.325** .091 .322** -  
11.Prestatie gem. periodecijfer .001 .169 .085 -.136 -.248* .046 -.227 .147 .420** .535** - 






3.1.2 Voor projectwerk 
Uit de resultaten van de t-test, waarbij transparantie 1 van project tussen experimentele en 
controlegroep vergeleken is, blijkt er geen significant verschil te zijn tussen de experimentele en 
controlegroep voor totaal (exp. groep M = 3.84, contr. groep M = 3.32, t(73) = .76, p = .45) en voor 
wiskunde B groep (exp. groep M = 3.05, contr. groep M = 3.33, t(37) = -.35, p = .73) en wiskunde A 
groep (exp. groep M = 4.82, contr. groep M = 3.32, t(34) = 1.37, p = .18) afzonderlijk.  
De analyse met t-test van experimentele en controlegroep waarbij transparantie 2 van het project 
worden vergeleken, laat geen significante verschil zien voor de totale groep (exp. groep M = 3.58, 
contr. groep M = 3.73, t(72) = -.96, p = .34), voor wiskunde B groep (exp. groep M = 3.53, contr. 
groep M = 3.79, t(34) = -1.14, p = .26) en wiskunde A groep (exp. groep M = 3.64, contr. groep M = 
3.68, t(36) = -.17, p = .86). 
3.2 H2: Het gebruik van rubrics leidt tot het verhogen van zelfregulatie van studenten 
Aangezien de zelfregulatie in de posttest gemeten is voor de taak labjournaal is deze hypothese alleen 
getoetst voor het gebruik van rubric voor labjournaal. Uit de resultaten van de t-testen blijkt er geen 
significant verschil te zijn tussen de totale experimentele en controlegroep voor de zelfregulatie 
EMSR-Q LS. Dit geldt zowel voor de totale groep (exp. groep M = 3.02; contr. groep M = 2.93), t(75) 
=.712, p = .48 als voor de wiskunde B groep (exp. groep M = 2.99; contr. groep M = 3.01), t(36) = -
.113, p = .91 en wiskunde A groep (exp. groep M = 3.04; contr. groep M = 2.86), t(37) = 1.13, p = .27. 
Voor EMSR-Q PA bleek er eveneens geen significant verschil te zijn tussen experimentele en 
controlegroep voor totaal (exp. groep M = 1.95; contr. groep M = 1.97), t(75) = -.204, p = .84, voor de 
wiskunde B groep (exp. groep M = 1.93; contr. groep M = 2.11), t(35) = -1.04, p = .31 en wiskunde A 
groep (exp. groep M = 1.96; contr. groep M = 1.87), t(38) = .63, p = .53. 
3.3 H3: Het gebruik van rubrics leidt tot betere prestaties van studenten 
3.3.1 Voor labjournaal 
Er is geen significant verschil gevonden tussen experimentele en controlegroep voor cijfer labjournaal 
in de totale groep (exp. groep M = 6.14; contr. groep M = 5.79), t(70) = 1.49, p = .14 of in de aparte 
wiskunde B groep (exp. groep M = 6.11; contr. groep M = 5.91), t(34) =.576, p = .568 of wiskunde A 
groep (exp. groep M = 6.18; contr. groep M = 5.68), t(34) = 1.484 , p = .15. Er blijkt wel een 
significant verschil te zijn tussen de cijfers voor labjournaal van mannen (M = 5.46) en vrouwen (M = 
6.53), t(70) = -5.35, p = .00. De effect size r is hierbij .54, dit betekent dat dit een groot effect is. 
Vrouwen behalen hierbij dus betere resultaten dan mannen. Wanneer alleen de resultaten van mannen 
worden geanalyseerd blijkt er wel een significant verschil te zijn tussen summatieve beoordeling 
labjournaal van de experimentele groep (n = 19, M = 5.76) en van de controlegroep (n = 19, M = 5.16), 
t(36) = 2.21, p = .04. De effect size r hierbij is .23, dit geeft aan dat het een klein tot medium effect is. 
Bij analyse van de resultaten van cijfer labjournaal van vrouwen wordt er geen significant verschil 
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gevonden tussen experimentele en controlegroep. Als de cijfers labjournaal van mannen worden 
gesplitst naar wiskunde A en B blijkt dat er bij de wiskunde B groep geen significant verschil is tussen 
de experimentele en controlegroep. Bij de wiskunde A groep is er dan wel een significant verschil 
tussen de experimentele groep (n= 8, M = 5.88) en controlegroep (n = 10, M = 5.00), t(16) = 3.04, p = 
.01. Effect size r hierbij is .61, het gaat hierbij dus om een groot effect. Mannen (met name uit de 
wiskunde A groep) lijken dus baat te hebben bij het gebruik van de rubric voor labjournaal: zij halen 
betere resultaten dan de mannen uit de controlegroep, die de rubric niet gebruikt hebben.  
3.3.2 Voor projectwerk 
Voor de cijfers van het project blijkt er een significant verschil te zijn tussen de experimentele groep 
(n=39, M = 6.16) en de controlegroep (n = 41, M = 6.66), t(68.7) = -2.14, p = .04. Effect size r = .24, 
het gaat hierbij dus om een klein tot medium effect. Hieruit blijkt dus dat de studenten uit de 
controlegroep, die de rubric niet gebruikt hebben, juist een beter resultaat halen dan de studenten die 
de rubric wel gebruikt hebben. Wanneer resultaten opgesplitst worden naar wiskunde A en B groepen 
blijkt er geen significant verschil te zijn tussen experimentele en controlegroep. Ook blijkt er geen 
significant verschil te zijn in cijfers project tussen de resultaten van de totale groep vrouwen en 
mannen.  
3.4 H4: Het gebruik van rubrics leidt tot het vergroten van de self-efficacy van de studenten  
3.4.1 Voor labjournaal 
Studenten uit de experimentele groep, die de rubric gebruikt hebben scoren significant hoger op self-
efficacy (M = 75.71) dan de studenten uit de controlegroep (M = 71.84), t(77) = 2.02, p = .05. Effect 
size r = .22, het gaat hierbij dus om een klein tot medium effect. Indien de experimentele en 
controlegroep worden gesplitst in wiskunde A en B wordt er geen significant verschil gevonden tussen 
deze experimentele en controlegroepen. Ook wordt er geen significant verschil gevonden in waarden 
voor self-efficacy tussen de totale groep mannen en vrouwen.  
3.4.2 Voor projectwerk 
Er is geen significant verschil gevonden tussen de self-efficacy van studenten uit de experimentele en 
controlegroep. Dit geldt zowel voor de totale groep (exp. groep M = 74.05; contr. groep M = 77.09), 
t(66) = -1.21 , p = .23, als voor de wiskunde B groep (exp. groep M = 72.51; contr. groep M = 77.51), 
t(29) = -1.05 , p = .30 en wiskunde A groep (exp. groep M = 75.42; contr. groep M = 76.76), t(35) = -
.558, p = .58. Ook tussen de self-efficacy van mannen en vrouwen is er geen significant verschil 
gevonden.  
3.5 H5: Het vergroten van de transparantie van formatieve beoordeling verhoogt de 
zelfregulatie van studenten 
Aangezien er in de pretest een significant verschil gevonden is tussen de zelfregulatie EMSR-Q LS 
(voor wiskunde B groep) en PA (voor wiskunde A groep) tussen experimentele en controlegroep 
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wordt de pretest meegenomen als covariaat in de regressieanalyse, naast de covariaten geslacht en 
wiskunde A/B. Als variabele voor de transparantie van formatieve beoordeling wordt zowel de som 
van het verschil labjournaal formatief - self-assessment (transparantie 1) als het gemiddelden van de 
transparantievragen labjournaal (transparantie 2) meegenomen. De resultaten van deze analyse staan 
weergegeven in Tabel 7. Aangezien de zelfregulatie is gemeten van de taak labjournaal bijhouden is er 
alleen gekeken naar de transparantie van formatieve beoordeling van labjournaal, niet van project. Uit 
de regressieanalyse met EMSR- Q LS als criteriumvariabele blijkt dat er geen significant effect 
gevonden wordt tussen de transparantie van formatieve beoordeling en de zelfregulatie van studenten. 
Alleen van de variabele EMSR-Q LS pretest wordt er een significant positief effect gevonden op de 
EMSR-Q LS posttest. De hoeveelheid verklaarde variantie bedraagt 33% (R
2
 = .33). De meervoudige 
regressieanalyse met afhankelijke variabele zelfregulatie EMSR-Q PA post en onafhankelijke 
variabele transparantie labjournaal 2 is significant, F(5, 59) = 7.17,  p = .00. De hoeveelheid 
verklaarde variantie bedraagt hier 38% (R
2
 = .38). De gestandaardiseerde regressiecoëfficiënt b* voor 
transparantie labjournaal 2 is negatief, dit wil zeggen dat bij een toename van transparantie labjournaal 
2 de waarde voor EMSR-Q PA afneemt. Dit betekent dat er minder negatieve acties voor learning 
performance zijn wat beschouwd kan worden als een toename van zelfregulatie van de student. 
Geslacht en wiskunde A/B hebben geen direct of interactie-effect op deze resultaten. 
Tabel 7  
Resultaten meervoudige regressieanalyse van zelfregulatie EMSR-Q LS en PA voor labjournaal 
 EMSR-Q LS EMSR-Q PA 
onafhankelijke variabele ∆R2 b* ∆R2 b* 
Stap 1  .33**  .38*  
Transparantie labjournaal 1  .19  .18 
Transparantie labjournaal 2  .18  -.29* 
Geslacht  .05  .07 
Wisk A/B  -.13  -.09 
EMSR Q xx-pre  .47**  .57** 
Stap 2 .05  .09  
Transparantie labjournaal 1  .13  .05 
Transparantie labjournaal 2  .13  -.29* 
Geslacht  -.01  .08 
Wisk A/B  -.08  -.06 
EMSR Q xx-pre  .48**  .56** 




Transparantie labjournaal 1 
* Wiskunde A/B 
 .13  .23 
Transparantie labjournaal 1 
* EMSR Q xx-pre 
 .00  .23 
Transparantie labjournaal 2 
* Geslacht 
 .23  .04 
Transparantie labjournaal 2 
* Wiskunde A/B 
 -.11  -.05 
Transparantie labjournaal 2 
* EMSR Q xx-pre 
 -.05  .14 
Totaal R
2
 .38  .47  
n 65  65  
Note. * p=.05, ** p<.01. 
3.6 H6: Het verhogen van zelfregulatie leidt tot betere prestaties van studenten  
De meervoudige regressieanalyse van het effect van zelfregulatie op prestaties van labjournaal wordt 
apart uitgevoerd voor de variabele EMSR-Q LS en EMSR-Q PA. Resultaten hiervan staan 
weergegeven in Tabel 8. De pretesten van EMSR-Q LS en PA worden als covariaat meegenomen in 
de analyse naast de covariaten geslacht en wiskunde A/B. Alleen de covariaat geslacht heeft directe, 
significante invloed op prestatie van labjournaal. Meisjes halen gemiddeld een hoger cijfer voor 
labjournaal dan jongens volgens de meervoudige regressieanalyse. De hoeveelheid verklaarde 
variantie bedraagt 30% (R
2
 = .30), bij LS en PA. Voor zelfregulatie wordt geen effect gevonden op 
prestaties van labjournaal.  
Tabel 8  
Resultaten meervoudige regressieanalyse van effect van zelfregulatie op prestatie van labjournaal  
 xx = LS xx = PA 
   
onafhankelijke variabele ∆R2 b* ∆R2 b* 
Stap 1  .30**  .30**  
Constante     
EMSR-Q xx   -.02  -.15 
EMSR-Q xx-pretest  -.03  -.05 
Geslacht  .54**  .55** 
Wiskunde A/B  -.12  -.10 
Stap 2 .01  .01  
EMSR-Q xx   .12  -.06 
EMSR-Q xx-pretest  -.07  -.06 
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Geslacht  .53  .55** 
Wiskunde A/B  -.13  -.11 
EMSR-Q xx * Geslacht  -.10  .00 
EMSR-Q xx *Wisk A/B  -.06  -.09 
EMSR-Q xx* EMSR-Q xx-
pretest 
 .07  -.11 
Totaal R
2
 .31  .32  
n 68  68  
Note. * p=.05, ** p<.01. 
3.7 H7: Het vergroten van de self-efficacy leidt tot betere prestaties van de studenten  
In Tabel 9 staan de resultaten weergegeven van de meervoudige regressieanalyse van het effect van 
self-efficacy op prestaties van labjournaal en project. Geslacht en wiskunde A/B zijn hierbij als  
Tabel 9  
Resultaten meervoudige regressieanalyse van self-efficacy op prestaties van labjournaal en project 
 Labjournaal Project  
onafhankelijke variabele ∆R2 b* ∆R2 b* 
Stap 1 .30**  .19**  
Self-efficacy  .02  .18 
Geslacht  .54**  .19 
Wiskunde A/B  -.10  -.34** 
Stap 2 .02  .03  
Self-efficacy  -.15  .33* 
Geslacht  .55**  .19 
Wiskunde A/B    -.36** 
Self-efficacy* Geslacht  .11  -.18 
Self-efficacy*Wisk A/B  .14  -.08 
Totaal R
2
 .32  .22  
n 70  65  
Note. * p=.05, ** p<.01. 
covariaten mee genomen. Uit de resultaten van de meervoudige regressieanalyse blijkt niet dat het 
vergroten van de self-efficacy van labjournaal leidt tot een significante verbetering van prestaties van 
studenten voor labjournaal. Ook hier laat de covariaat geslacht een significant direct effect zien op 
prestaties van labjournaal. De hoeveelheid verklaarde variantie bedraagt ook in deze test 30%. 
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Ook voor het project kan niet worden aangetoond dat het vergroten van de self-efficacy van 
studenten een significant positief effect heeft op de prestaties van studenten. Hier laat de covariaat 
wiskunde A/B een significant direct effect zien op prestatie van project. Wiskunde A studenten halen 
gemiddeld een lager cijfer voor project dan wiskunde B studenten.  
3.8 H8: Transparantie van formatieve beoordeling leidt tot verhoogde prestaties 
In Tabel 10 staan de resultaten weergegeven van de meervoudige regressieanalyse van het effect van 
transparantie op prestaties van labjournaal en project. Geslacht en wiskunde A/B worden hierbij als  
Tabel 10 
Resultaten meervoudige regressieanalyse van transparantie op prestaties voor labjournaal en project 
 Labjournaal Project 
onafhankelijke variabele ∆R2 b* ∆R2 b* 
Stap 1  .43**  .25**  
Transparantie 1  -.43**  -.27* 
Transparantie 2  .18  -.00 
Geslacht  .49**  .19 
Wiskunde A/B  .08  -.36** 
Stap 2 .01  .06  
Transparantie 1  -.41*  -.05 
Transparantie 2  .18  .21 
Geslacht  .50**  .12 
Wiskunde A/B  .06  -.37** 
Transparantie 1 * Geslacht  .03  -.18 
Transparantie 1 * Wisk A/B  -.04  -.14 
Transparantie 2 * Geslacht  -.09  -.05 
Transparantie 2 * Wisk A/B  -.00  -.29 
Totaal R
2
 .44  .31  
n 64  67  
Note. * p=.05, ** p<.01. 
covariaten meegenomen. Uit de meervoudige regressieanalyse blijkt dat er een significant effect is van 
transparantie 1 op prestaties van labjournaal, F(4,59) = 11.23, p = .00. De gestandaardiseerde 
regressiecoëfficiënt b* is negatief (-.43), dat wil zeggen dat de prestatie toeneemt bij een lagere 
waarde voor transparantie 1. Een lagere waarde voor transparantie 1 geeft echter aan dat het verschil 
tussen formatief  en selfassessment kleiner is, wat een betere transparantie betekent. Daarom neemt bij 
labjournaal en project de prestatie toe bij grotere transparantie. Daarnaast laat ook deze analyse het 
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significant directe effect van de covariaat geslacht op prestatie van labjournaal zien, meisjes halen 
gemiddeld een hoger cijfer voor labjournaal dan jongens. De hoeveelheid verklaarde variantie 
bedraagt 43% (R
2
 = .43). Er zijn geen interactie-effecten gevonden bij deze analyse. 
Bij project blijkt uit de regressieanalyse dat het effect van transparantie 1 op prestatie voor 
project significant is, F(4,62) = 5.15, p = .00. Ook bij project is de gestandaardiseerde 
regressiecoëfficiënt b* voor transparantie 1 negatief (-.27), dat wil dus zeggen dat ook bij project de 
cijfers toenemen bij betere transparantie. Het directe effect van de covariaat wiskunde A/B is eveneens 
significant. Wiskunde A studenten halen gemiddeld lagere cijfers voor project dan wiskunde B 
studenten. De totale hoeveelheid verklaarde variantie bedraagt 25% (R
2
 = .25). Er zijn geen interactie-
effecten van geslacht of wiskunde A/B gevonden in dit onderzoek.  
3.9 Opmerkingen transparantie en rubricgebruik  
Er zijn weinig studenten die gebruik hebben gemaakt van de mogelijkheid om opmerkingen te 
plaatsen in de posttest. Voor het labjournaal hebben in de experimentele wiskunde B-groep vier 
studenten een opmerking geplaatst, bij de experimentele wiskunde A groep heeft één student een 
opmerking geplaatst. In deze opmerkingen wordt genoemd dat studenten de rubric duidelijk en 
schematisch vinden, deze aan het begin gebruikt hebben om te weten wat ze moeten doen en het 
handig vinden om de rubric te gebruiken om hun werk te controleren. Eén student vindt ‘het nog wat 
onduidelijk wat geschreven is’. In de wiskunde A groep (M = 3.9, SD = 2.4, n = 15)  is de rubric vaker 
gebruikt dan in de wiskunde B groep (M = 1.1, SD = 1.3, n = 17). In de controlegroep hebben drie 
studenten opmerkingen over het labjournaal in de posttest gegeven: in de wiskunde B groep één 
student, in de wiskunde A groep twee studenten. In deze opmerkingen geven studenten aan dat 
‘criteria niet 100% zwart op wit staan’, dat ‘het niet op de makkelijkste manier wordt weergegeven 
hoe je een labjournaal moet bijhouden’ en ‘dat er duidelijk moet worden aangegeven hoe het werkt’.  
Voor project hebben bij de experimentele groep vier studenten opmerkingen geplaatst, drie bij 
de wiskunde B groep, één bij de wiskunde A groep. Hierin wordt aangegeven dat ‘het handig is om het 
werk te controleren’, dat ‘jezelf beoordelen lastig is’, dat ‘het er duidelijk staat maar het projectverslag 
er niet veel door verbetert’ en ‘het wel zal werken als je het goed gebruikt’. Ook bij project is de rubric 
vaker gebruikt in de wiskunde A groep (M = 2.6, SD = 1.6, n = 14) dan in de wiskunde B groep (M = 
1.1, SD = 1.2, n = 16). In de controlegroep hebben in de wiskunde B groep twee studenten, in de 
wiskunde A groep niemand opmerkingen geplaatst in de posttest. Er wordt aangegeven dat de student 
‘soms feedback nodig heeft om zijn werk te verbeteren’ en dat ’nergens staat wat er globaal in moet 
staan’. 
4. Conclusie en discussie 
De centrale vraag in dit onderzoek was in hoeverre het werken met rubrics leidt tot het vergroten van 
de transparantie van de formatieve beoordeling van complexe vaardigheden bij het practicum chemie 
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en projectwerk en of deze transparantie en/of de rubrics leiden tot het verhogen van de zelfregulatie, 
self-efficacy en prestaties van de studenten van de opleiding Applied Science. Uit de centrale vraag 
zijn een aantal hypotheses afgeleid, die eerst besproken gaan worden. Daarna wordt de centrale vraag 
beantwoord en volgt een bespreking van resultaten met tekortkomingen van het onderzoek en de 
theoretische en praktische relevantie van het onderzoek. 
4.1 Bespreking van hypotheses en centrale vraag 
De eerste hypothese, het gebruik van rubrics is positief geassocieerd met de transparantie van 
formatieve beoordeling, wordt verworpen. Voor labjournaal en project is er tussen de experimentele 
groep (totaal of wiskunde A/B-groep apart) en controlegroep geen significant verschil gevonden voor 
transparantie 1 (verschil formatief en self-assessment) en 2 (vragenlijst transparantie). De tweede 
hypothese moet eveneens verworpen worden. In dit onderzoek is niet aangetoond dat het gebruik van 
rubrics leidt tot het verhogen van zelfregulatie van studenten voor het bijhouden van het labjournaal 
voor praktijk chemie. De derde hypothese, het gebruik van rubrics leidt tot betere prestaties van 
studenten, moet worden verworpen voor het bijhouden van het labjournaal praktijk chemie voor de 
totale groep studenten. Deze hypothese kan echter voor het bijhouden van het labjournaal bij praktijk 
chemie door mannen worden aangenomen: uit de resultaten van de t-test blijkt dat het gebruik van 
rubrics door mannen voor labjournaal leidt tot betere prestaties voor het labjournaal. Dit effect blijkt 
het grootst te zijn in de wiskunde A groep, hier wordt een groot effect gevonden (r = .61). Voor 
project moet deze hypothese verworpen worden. De controlegroep, die de rubric niet gebruikt heeft, 
scoort juist beter. De vierde hypothese, het gebruik van rubrics leidt tot een hogere self-efficacy van de 
studenten, kan voor labjournaal worden aangenomen: studenten uit de experimentele groep, die de 
rubric voor labjournaal hebben gebruikt, hebben een significant hogere score voor self-efficacy dan de 
studenten uit de controlegroep. Voor projectwerk is dit significante verschil niet gevonden, voor 
project moet deze hypothese worden verworpen. 
 De vijfde hypothese, het vergroten van de transparantie van formatieve beoordeling verhoogt 
de zelfregulatie van studenten, kan worden aangenomen voor zelfregulatie PA (performance 
avoidance). Bij een toename van transparantie 2 voor labjournaal neemt de waarde voor EMSR-Q PA 
af. Dat wil zeggen dat er minder negatieve acties voor learning performance zijn, wat beschouwd kan 
worden als een toename van zelfregulatie van de student. De pretesten van zelfregulatie EMSR-Q LS 
en PA blijken een significant effect te hebben op de posttesten van respectievelijk EMSRQ LS en PA. 
Er is niet aangetoond dat transparantie 1 een effect heeft op zelfregulatie EMSR-Q LS of PA.  
In dit onderzoek is geen bevestiging gevonden voor de zesde hypothese, dat het verhogen van 
zelfregulatie leidt tot betere prestaties van studenten. Deze hypothese moet dus worden verworpen. 
Ook bij deze hypothese zijn alleen de resultaten van labjournaal geanalyseerd omdat zelfregulatie 
alleen gemeten is voor de taak labjournaal. De zevende hypothese, het vergroten van de self-efficacy 
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leidt tot betere prestaties van de studenten, kan  niet worden bevestigd in dit onderzoek en moet 
worden verworpen voor labjournaal en project.  
De achtste hypothese, dat transparantie leidt tot verhoogde prestaties, kan worden bevestigd 
voor labjournaal en project. Zowel voor labjournaal als voor project is er een significant direct effect 
van transparantie 1 op prestatie waarbij de gestandaardiseerde regressiecoëfficiënten negatief zijn. Een 
lagere waarde voor transparantie 1 geeft echter aan dat het verschil tussen formatief en selfassessment 
kleiner is, wat een betere transparantie betekent. Daarom neemt bij labjournaal en project de prestatie 
toe bij grotere transparantie. 
De correlatie tussen self-efficacy en zelfregulatie voor labjournaal die staat weergegeven in het 
theoretisch model in figuur 1 met een stippellijn bij 9 kan worden bevestigd, deze is significant. Bij 
hogere waardes van self-efficacy zijn er minder negatieve acties voor learning performance,wat 
beschouwd kan worden als een toename van zelfregulatie van de student. 
De covariaat wiskunde A/B heeft direct invloed op prestatie van projectwerk. Wiskunde A 
studenten halen gemiddeld een lager cijfer voor projectwerk dan wiskunde B studenten. De covariaat 
geslacht heeft directe invloed op prestatie van labjournaal: meisjes halen gemiddeld een hoger cijfer 
voor labjournaal dan jongens. Er zijn geen interactie-effecten van covariaten gevonden. 
In Figuur 2 staat het onderzoeksmodel met schematische beantwoording van de hypotheses 
weergegeven.  
 
Figuur 2. Onderzoeksmodel met schematische beantwoording van de hypotheses.  
De cijfers 1 - 8 verwijzen naar de hypotheses, 9 verwijst naar de correlatie tussen self-efficacy en 




De conclusie van dit onderzoek is dat de centrale vraag niet positief beantwoord kan worden. In 
dit onderzoek is niet aangetoond dat het werken met rubrics door de propedeusestudenten van de 
opleiding Applied Science leidt tot het vergroten van de transparantie van de formatieve beoordeling 
van de complexe vaardigheden projectwerk en labjournaal bijhouden bij het practicum chemie. Wel is 
aangetoond dat het gebruik van rubrics voor het bijhouden van het labjournaal bij praktijk chemie leidt 
tot een grotere self-efficacy en dat mannen, met name uit de wiskunde A groep, betere prestaties halen 
bij gebruik van deze rubrics. Een betere transparantie van formatieve beoordeling leidt tot een 
verhoging van zelfregulatie bij labjournaal praktijk chemie en tot betere prestaties bij labjournaal 
praktijk chemie en project. 
4.2 Bespreking van resultaten met tekortkomingen van het onderzoek 
Het resultaat van dit onderzoek dat rubrics leiden tot betere prestaties komt overeen met onderzoeken 
die beschreven staan in het reviewartikel van Panadero & Jonsson (2013). Blijkbaar zijn rubrics ook 
bruikbaar voor de complexe vaardigheid van het bijhouden van het labjournaal bij praktijk chemie. De 
vraag is echter waarom dit alleen bij mannen gevonden is. Wanneer bij de resultaten bij de 
verschilmeting tussen formatief en self-assessment niet de absolute waarde genomen wordt, blijkt dat 
mannen zichzelf bij het self-assessment te positief inschatten. Dit verschil tussen mannen (M = -7.17, 
SD = 6.00) en vrouwen (M = -3.42, SD = 7.27) is significant, t(71) = -2.41, p = .019. Mannen hebben 
dus blijkbaar meer moeite het niveau van hun werk in te schatten dan vrouwen. Na afname van het 
formatief en self-assessment konden studenten in dit onderzoek hun werk verbeteren met de verkregen 
feedback van het formatief assessment om een betere prestatie te halen. Mannen zullen zich daarbij 
ook bewust zijn geworden dat de inschatting van hun werk te hoog was. Studenten uit de 
experimentele groep gebruikten de rubric om hun werk te verbeteren. Mannen hebben daarbij 
mogelijk meer baat bij de rubric dan vrouwen omdat zij meer moeite hebben om het niveau van hun 
werk in te schatten, de rubric maakt de criteria en normen inzichtelijk om hun werk te verbeteren. 
Voor het gemiddelde periodecijfer, dat staat weergegeven in Tabel 4, wordt geen significant 
verschil gevonden tussen experimentele en controlegroep, ook niet als deze groepen gesplitst worden 
naar geslacht of wiskunde A/B. De experimentele groep mannen (met name mannen uit de wiskunde 
A-klas) die de rubric gebruikt hebben voor het labjournaal praktijk chemie laten wel een significant 
betere prestatie zien voor hun labjournaal maar géén significant beter gemiddeld kwartaalcijfer. Dat 
geeft aan dat het gevonden positieve effect van de rubric op prestatie van labjournaal niet toe te 
schrijven is aan het toevallig toewijzen van betere mannelijke studenten aan de experimentele groep. 
In dit onderzoek is aangetoond dat door het gebruik van rubrics voor labjournaal de self-efficacy 
wordt verhoogd. Dit werd ook gevonden in de studie van Andrade et al. (2009). Dat hogere self- 
efficacy leidt tot betere prestaties is echter niet aangetoond in dit onderzoek. In de studie van Andrade 
et al. (2009) is dit niet onderzocht. Ook in andere onderzoeken in het reviewartikel van Panadero et al. 
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(2013) werd het effect van self-efficacy en/of prestatie onderzocht, niet of bij rubric-gebruik het 
vergroten van self-efficacy leidt tot betere prestaties. Dit zou in een vervolgonderzoek naar het gebruik 
van rubrics verder onderzocht kunnen worden. De verwachting is immers dat er een duidelijk effect 
gevonden moet worden. Self-efficacy is immers een belangrijke determinant voor leersucces (Pajares, 
1996). In dit onderzoek bestaat er wel een significante correlatie tussen zelfregulatie (EMSR-Q PA) en 
self-efficacy voor labjournaal, zowel in de pre-test als in de posttest. Studenten met meer self-efficacy 
geven ook blijk van meer zelfregulatie. Dit komt overeen met de theorie van Clark (2012) en Hattie & 
Timperley (2007). 
In tegenstelling tot onderzoek dat beschreven is door Panadero & Jonsson (2013), is er in dit 
onderzoek niet aangetoond dat het gebruik van rubrics leidt tot het vergroten van transparantie van 
formatieve beoordeling. De operationalisatie van transparantie 1 kan hierbij wel een rol hebben 
gespeeld. In de definitie is ervan uitgegaan dat studenten in staat zijn om zichzelf te beoordelen, 
waardoor het verschil tussen een eigen score en de docent score toegewezen kan worden aan de 
transparantie van de criteria. Als de studenten echter niet in staat zijn om zichzelf goed te beoordelen, 
kan het verschil ook daardoor bepaald worden. Beginnende studenten met weinig ervaring om self-
assessment uit te voeren moeten door oefening leren om een self-assessment uit te voeren (Panadero & 
Jonsson, 2013).Uit de resultaten blijkt dat wiskunde A studenten een groter verschil laten zien tussen 
formatieve en self-assessment dan wiskunde B studenten. Voor wiskunde A studenten is de 
transparantie van formatieve beoordeling lager of ze zijn minder goed in staat om een self-assessment 
uit te voeren. Studenten met minder capaciteiten overschatten vaker hun scores, deze zijn minder in 
overeenstemming met het docentoordeel dan bij studenten met meer capaciteiten (Jonsson, Mattheos, 
Svingby & Attström, 2007). Voor de studenten uit dit onderzoek is het gemiddelde kwartaalcijfer 
bepaald: het gemiddelde cijfer van alle vakken samen in het eerste kwartaal, de periode waarin dit 
onderzoek plaatvond. Studenten uit de wiskunde A klassen (M = 4.81, SD = 1.34) halen hierbij 
significant lagere cijfers dan studenten uit de wiskunde B klassen (M = 5.42, SD = 1.17), t(83) = 2.25, 
p = .027. Indien wordt aangenomen dat studenten met minder capaciteiten lagere cijfers halen, komt 
dit resultaat overeen met de beschrijving van Jonsson et al. (2007). Wiskunde A studenten uit de 
experimentele groep geven in dit onderzoek aan de rubric vaker gebruikt te hebben dan de wiskunde B 
studenten uit de experimentele groep. Daarbij is niet bekend of dit rubric-gebruik voor of na het 
formatief en self-assessment heeft plaatsgevonden. Mogelijk hebben studenten die hun scores 
overschat hadden meer behoefte aan duidelijke criteria die in de rubric beschreven staan om hun werk 
aan te passen. Voor transparantie 2 (transparantievragen) is er eveneens geen significant verschil 
gevonden tussen experimentele en controlegroep voor labjournaal en project. Voor de 
betrouwbaarheid was het beter geweest om meer dan twee vragen over transparantie voor project en 
labjournaal in de vragenlijst op te nemen. Dat er geen correlatie gevonden is tussen de som van het 
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verschil tussen formatief en self-assessment (transparantie 1) en de gemiddelden van de 
transparantievragen (transparantie 2) kan mogelijk veroorzaakt zijn door bovengenoemde punten dat 
transparantie 1 ook het vermogen van studenten tot het uitvoeren van een self-assessment aangeeft en 
transparantie 2 betrouwbaarder was geweest met meer vragen. Dit geldt voor labjournaal en project. 
Voor transparantie 2 voor labjournaal geldt dat de Cronbach α laag is (.63). Dit geeft aan dat de 
betrouwbaarheid van deze schaal niet groot is waardoor resultaten met deze variabele met 
voorzichtigheid geïnterpreteerd moeten worden. 
In dit onderzoek wordt niet aangetoond dat het gebruik van rubrics leidt tot het verhogen van 
zelfregulatie. Een verklaring hiervoor zou kunnen zijn dat de studenten die de rubric gebruikt hebben 
minder zelfregulatie nodig om hebben tot hetzelfde prestatieniveau te komen doordat rubrics duidelijk 
maken hoe een eindproduct eruit moet zien (Panadero et al., 2012). Een andere verklaring voor het 
niet aantonen in dit onderzoek van verhoging van zelfregulatie door de rubric zou kunnen zijn dat 
studenten te weinig training gehad hebben voor het uitvoeren van een self-assessment. Het zelf 
beoordelen van werk in ontwikkeling is een belangrijk aspect van zelfregulerend leren (Panadero & 
Jonsson, 2013). Studenten moeten echter wel goed in staat zijn om een self-assessment uit te voeren 
(Panadero & Romer, 2014). Mogelijk waren studenten in dit onderzoek met meer training in self-
assessment beter in staat geweest tot zelfregulatie en was dan het effect van de rubric op zelfregulatie 
beter merkbaar geweest.  
De waardes van Cronbach’s α voor de schalen EMSR-Q LS pre- en posttest zijn allebei .61, dit 
is lage waarde voor de betrouwbaarheid van de consistentie van de schaal. Daarom moeten resultaten 
van deze schaal met voorzichtig geïnterpreteerd worden. In de pre-test is voor zelfregulatie een 
significant verschil gevonden tussen experimentele en controlegroep: voor de EMSR-Q LS schaal bij 
de wiskunde B groep, voor de EMSR-Q PA bij de wiskunde A groep. Daarom zijn de variabelen 
EMSR-Q LS-pre en EMSR-Q PA-pre meegenomen als covariaten in de analyses. Daarbij zijn geen 
interactie-effecten gevonden van deze pretesten op andere variabelen, er is alleen een direct significant 
effect aangetoond van de pretest EMSR-Q LS of PA op de bijbehorende posttest. Er is in dit 
onderzoek geen relatie tussen zelfregulatie en betere prestaties aangetoond.  
Opvallend is dat er voor project weinig hypotheses bevestigd kunnen worden. De rubric voor 
individueel projectwerk lijkt minder goed te werken dan de rubric voor labjournaal chemie. Voor 
project is er door de studenten uit de controlegroep een betere prestatie gehaald dan door studenten uit 
de experimentele groep. Bij het project zijn meerdere docenten betrokken en het formatieve 
assessment is door meerdere docenten uitgevoerd, dit kan enig verschil in formatieve beoordeling 
geven. Bij labjournaal chemie is dit allemaal door dezelfde docent uitgevoerd. Een andere mogelijke 
oorzaak zou kunnen zijn dat bij het project het groepsproces een belangrijke rol speelt. Bij 
groepsprocessen speelt de collective efficacy een rol (Clark, 2012). Collective efficacy is het 
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groepsgedeelde geloof in gedeelde capaciteiten om hun taak te organiseren en uit te voeren. 
Individueel succes daarbij is onlosmakelijk verbonden met het succes van de andere groepsleden 
(Clark, 2012). De collective efficacy is niet gemeten in dit onderzoek.  
De rubrics zijn niet samen gemaakt met de studenten die aan dit onderzoek hebben 
deelgenomen (eerstejaars studenten in het eerste kwartaal). De rubrics zijn aangepast met feedback 
van eerstejaars studenten in het vierde kwartaal van het voorgaande schooljaar. Studenten in het vierde 
kwartaal van hun propedeuse zijn verder in hun ontwikkeling dan nieuwe studenten die net aan hun 
propedeuse beginnen. Daardoor kunnen er beschrijvingen in de rubric staan die in het eerste kwartaal 
voor propedeusestudenten nog niet duidelijk zijn. Zulke tekortkomingen kunnen voorkomen worden 
door studenten die de rubric gaan gebruiken mee te laten werken aan het ontwikkelen van de rubric  
(Panadero & Romero, 2014). Alle deelnemende studenten aan het onderzoek hebben echter meerdere 
keren de gelegenheid gekregen om vragen te stellen en hebben daarbij geen onduidelijkheden in de 
rubrics aangegeven. Studenten die zelf meegewerkt hebben aan het construeren van een rubric zijn 
kritischer ten opzichte van hun studieprestaties, gaan bewuster om met feedback en zijn bewuster van 
het belang van transparante beoordeling (Van de Bos et al., 2014). Bij een vervolgonderzoek verdient 
het de voorkeur om een rubric te ontwikkelen samen met studenten die deze rubric gaan gebruiken.  
4.3 Theoretische en praktische relevantie 
Hoewel het onderzoek beperkingen heeft is het onderzoek wel theoretisch en praktisch relevant. Door 
dit onderzoek is aangetoond dat gebruik van rubrics voor het bijhouden van labjournaal praktijk 
chemie leidt het vergroten van self-efficacy en tot betere prestaties van mannelijke studenten bij 
propedeusestudenten van de opleiding Applied Science. Mannen zijn minder goed in staat tot 
zelfbeoordeling, ze overschatten zichzelf. Daarom zal er in de praktijk extra aandacht moeten zijn voor 
het trainen van het uitvoeren van zelfbeoordelingen, met name bij mannen.   
In een vervolgonderzoek zou onderzocht kunnen worden waarom deze rubric alleen werkt bij 
mannelijke studenten. Heeft het gevonden resultaat dat mannen zichzelf te goed inschatten bij een 
self-assessment hier inderdaad invloed op? Wordt dit effect van zichzelf overschatten verkleind door 
het samen ontwikkelen van de rubric met deze studenten? In dit vervolgonderzoek zou transparantie 
van formatieve beoordeling gemeten moeten worden met een meer uitgebreide, gevalideerde 
vragenlijst. Er kan dan onderzocht worden of er hierbij wel een correlatie is tussen deze gemeten 
transparantie met vragenlijst en het verschil tussen formatief en self-assessment. Daarnaast kan rubric-
gebruik onderzocht worden bij andere propedeuse praktijk vakken of post-propedeuse praktijkvakken  
van Applied Science of bij andere hbo-opleidingen om ook daarbij het effect van rubric-gebruik bij 
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Bijlage 1 Rubric voor labjournaal praktijk chemie 
Deze rubric of beoordelingsrubriek voor het labjournaal van praktijk chemie propedeuse Applied Science geeft de criteria weer waarop de beoordeling 
van het labjournaal praktijk chemie is gebaseerd. Van deze criteria is aangegeven wat een goed, ruim voldoende, voldoende, matige of onvoldoende 
beoordeling oplevert. Deze rubric kan door studenten gebruikt worden om tijdens het bijhouden van het labjournaal gedurende de periode te zien wat ze 
nog moeten doen om een goede beoordeling te krijgen voor de diverse criteria. 
 
Criteria  goed  ruim voldoende  voldoende  matig  onvoldoende  
Verzorging  
- Leesbaarheid (moet 
mogelijk zijn zonder 
praktijkdicaat)  
- Opmaak  
- Paginanummering  
- Hoofdstuk- en 
paragraafindeling  
- Inhoudsopgave  
- Correct Nederlands  
- Fouten zijn leesbaar (geen 
tipex) 
 
Labjournaal ziet er erg 
verzorgd uit met nette 
opmaak met kopjes, 
bladzijdennummering, 
inhoudsopgave, is 
geschreven in correct 
Nederlands en is 
compleet, leesbaar 
zonder gebruik te 
hoeven maken van het 
praktijkdictaat. 




Labjournaal ziet er 
verzorgd uit, is 
geschreven in correct 
Nederlands en is 
leesbaar zonder gebruik 
te hoeven maken van 
het praktijkdictaat. 
Eventuele fouten zijn 
nog leesbaar. 
 
Labjournaal ziet er 
redelijk verzorgd uit, is 
geschreven in correct 
Nederlands en is 
nagenoeg compleet, is 
leesbaar zonder gebruik 
te hoeven maken van 
het praktijkdictaat. 




Labjournaal ziet er niet 
verzorgd uit, heeft geen 
nette opmaak en/of is 
niet geschreven in 
correct Nederlands. Er 
ontbreken enige 
onderdelen en/of is niet 
leesbaar zonder gebruik 
van praktijkdictaat.  
 
Labjournaal ziet er erg 
rommelig uit, heeft 
geen nette opmaak, is 
niet geschreven in 
correct Nederlands. Er 
ontbreken nogal wat 
onderdelen en is niet 
leesbaar zonder gebruik 
van praktijkdictaat.  
Doelstelling  
Specifieke en volledige 
omschrijving van het doel van de 
proef  
Analyse of synthesetechniek 
wordt daarbij genoemd  
 
Het doel van de proef is 
geheel juist en specifiek 





Het doel van de proef 
wordt juist omschreven 
maar dit is niet geheel 
specifiek, er missen 





Het doel van de proef 
wordt omschreven 
maar er missen 





Het doel van de proef is 
onduidelijk of 
onvolledig omschreven 
en/of de analyse- of 
synthese-techniek 
wordt niet genoemd  
 
Het doel van de proef 




Korte beschrijving van alle 
belangrijke theorieën, analyse- of 
synthesetechnieken uit de proef 
waarbij formules, 
reactievergelijkingen vermeld 
staan, zo nodig met korte uitleg. 
Voorbereidende vragen en 
voorberekeningen uit het 
praktijkdictaat zijn correct 
gemaakt in het labjournaal. 
Hierbij is informatie uit 
praktijkdictaat aangevuld met 
informatie uit goede bronnen 
zoals Practical Skills.  
 
Alle belangrijke 
theorieën, analyse- of 
synthese-technieken uit 




juist vermeld worden 
met korte uitleg. De 
voorbereidende vragen 
uit het dictaat zijn 
correct uitgewerkt.  
 
Alle belangrijke 
theorieën, analyse- of 
synthese-technieken uit 
de proef zijn benoemd 
waarbij 
reactievergelijkingen en 
formules juist vermeld 
worden met korte 
uitleg. De 
voorbereidende vragen 




Theorie van de proef is 
beschreven maar dit is 
niet geheel volledig. 
Reactievergelijkingen 
en formules worden 
wel juist vermeld. 
Voorbereidende vragen 




Theorie van de proef is 
onvolledig, er 
ontbreken onderwerpen 
of er staat onjuiste 
informatie. 
Reactievergelijkingen 
worden niet (volledig) 
vermeld met uitleg. 
Uitwerking van 
voorbereidende vragen 
uit het dictaat is niet 
correct of er ontbreken 
nogal wat vragen. 
 




worden niet vermeld.  
Voorbereidende vragen 
uit het dictaat zijn zeer 
onvolledig uitgewerkt.  
Uitvoering  
a. reagentia:  
Alle reagentia uit proef worden 
vermeld met structuurformules en 
veiligheidsgegevens zoals 
vermeld in tabel ‘registratie 
chemicaliën practicum’.  
a. apparatuur  
Alle bij deze proef gebruikte 
speciale apparatuur (met 
vermelding van merk)en glaswerk 
wordt vermeld (geen 
standaardglaswerk).  
a. werkwijze  
De werkwijze wordt volledig en 
juist, in logische volgorde 
vermeld. Afwijkingen van het 
voorschrift worden duidelijk 
vermeld.  
 
Reagentia van de proef 




Daarbij wordt vermeld 
wat er met het afval 
wordt gedaan.  
Speciale apparatuur 
(met welk merk) en 
glaswerk staan 
beschreven.  
De werkwijze wordt 
volledig en juist 
vermeld in correct 
Nederlands.  
Afwijkingen van het 
voorschrift worden 
duidelijk vermeld.  
 
Reagentia van de proef 





De werkwijze wordt 
correct weergegeven.  




Reagentia van de proef 
staan vermeld, met 
structuur- en 
veiligheidsgegevens.  
De werkwijze wordt 
correct weergegeven, 
eventueel met een 
kleine afwijking in 
volgorde.  
Grote afwijkingen van 







ontbreken of zijn erg 
onvolledig.  
De werkwijze wordt 
niet volledig en juist 
weergegeven. 
Apparatuur is niet of 
onvolledig beschreven.  
Afwijkingen van het 
voorschrift worden niet 
vermeld.  
 




Apparatuur staat niet 
vermeld.  
De werkwijze wordt 
niet of onjuist vermeld.  
Afwijkingen van het 






Alle resultaten worden 
overzichtelijk (zoveel mogelijk in 
tabelvorm) en compleet en 
duidelijk (met bijschrift, legenda, 
vermelding eenheden). 
Waarnemingen tijdens het 
experiment worden duidelijk 
vermeld.  
 
Alle resultaten worden 
overzichtelijk en 
compleet vermeld, met 
vermelding van 
eenheden, zoveel 
mogelijk in tabellen 
met titel.  
Waarnemingen tijdens 
het experiment worden 
duidelijk vermeld. 
 
Alle resultaten zijn 
vermeld in tabelvorm 
en vermelding van 
titels, bijschriften 
eenheden is nagenoeg 
compleet. 
Waarnemingen tijdens 
het experiment worden 
duidelijk vermeld 
 
Er ontbreken geen 
resultaten maar niet 
alles wordt duidelijk in 





het experiment worden 
vermeld. 
 
Resultaten zijn niet 





het experiment worden 
niet duidelijk of 
compleet vermeld 
 
Resultaten ontbreken of 
zijn erg onvolledig en 
waarnemingen worden 
niet vermeld 
Verwerken resultaten  
Alle berekeningen zijn compleet, 
duidelijk en overzichtelijk 
uitgevoerd.  
Bij voorkeur worden 
berekeningen uitgeschreven in 
formules. Minimaal één 
berekening is compleet 
uitgewerkt, soortgelijke 
berekeningen worden vermeld in 
tabel met titel, eenheden.  
Duplo of triplowaarden worden 
vermeld. Grafieken hebben titel, 
astitels, vermelding van eenheden. 
 
Alle berekeningen zijn 
uitgevoerd, waar 
mogelijk in tabelvorm 
gepresenteerd.  
Minimaal één 
berekening is compleet 
uitgewerkt.  










allemaal in tabelvorm 
gepresenteerd.  
Indien van toepassing 
zijn er grafieken correct 
gemaakt. Er kan een 






correct uitgevoerd.  
Er is een kleine 
rekenfout gemaakt of 
berekeningen zijn niet 
geheel overzichtelijk 
gepresenteerd of 
vermelding eenheden is 
niet geheel volledig 
 
Berekeningen zijn niet 
volledig uitgevoerd of 
zijn erg 
onoverzichtelijk 
gepresenteerd en/of er 




resultaten ontbreken of 
zijn erg onvolledig 
Discussie  
Foutenanalyse van de resultaten. 
Wat is er fout gegaan in deze 
specifieke proef?  
Betrouwbaarheid van resultaten: 
Indien van toepassing: 
vergelijking met controlemonster, 
theoretische waarde, opbrengst 
vergelijken met maximaal 
haalbaar rendement.  
 
Er staat een duidelijke 
en complete 
foutenanalyse van 
relevante zaken in de 
discussie.  
Indien mogelijk worden 
resultaten vergeleken 
met de literatuurwaarde 
of controle. 
 
Er staat een 
foutenanalyse in de 
discussie die relevant 
is.  
Indien mogelijk worden 
resultaten vergeleken 
met de literatuurwaarde 
of controle. 
Indien van toepassing 
 
Fouten bij de proef 
worden aangegeven 
maar de relevantie, 
consequentie komt niet 
duidelijk naar voren of 
verkregen waarde 
wordt alleen vergeleken 
met theoretische 
waarde of theoretisch 
 
De discussie gaat over 
niet relevante zaken bij 
deze proef. 
Vergelijking met 
theoretische waarde of 
vergelijking duplo of 
afwijking van punten 
op de ijklijn ontbreekt 
(indien van toepassing). 
 
Discussie ontbreekt of 
is totaal niet relevant 
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Vergelijken van duplowaarden, 
afwijkingen van punten van een 
ijklijn moeten besproken worden. 
Duplowaardes worden 
vergeleken (indien van 
toepassing), 
afwijkingen van punten 
van een ijklijn worden 
besproken. 
worden duplowaarden 
of afwijkingen van 





Conclusie mag geen nieuwe feiten 
bevatten.  
Conclusie geeft aan of doel 
behaald en onderzoeksvraag 
beantwoord is. Het belangrijkste 
eindresultaat wordt hier herhaald. 
Conclusie is helder geformuleerd, 
met details. 
 
Conclusie wordt helder 
geformuleerd met de 
juiste details, waarbij 
wordt verwezen naar 
het doel. 
Het belangrijkste 
eindresultaat dat hier 
bij hoort wordt 
nogmaals vermeld in de 
conclusie. 
Conclusie bevat geen 
nieuwe feiten. 
 
Conclusie is correct 
geformuleerd, met 
nagenoeg alle details. 
Het belangrijkste 
eindresultaat en of doel 
behaald is staat 
vermeld.  




Conclusie geeft aan of 
doel behaald is met 





worden, of er moeten 
meer details worden 
vermeld. 
 
Conclusie bevat nieuwe 
feiten of conclusie geeft 
niet aan of doel behaald 
is met belangrijkst 
eindresultaat. 
 
Conclusie ontbreekt of 







Bijlage 2 Rubric voor projectwerk  
Onderstaande rubric geeft de criteria weer die belangrijk zijn voor de individuele bijdrage aan het projectwerk. Van deze criteria is aangegeven wat een 
goed, ruim voldoende, voldoende, matige of onvoldoende beoordeling oplevert. Deze rubric kan door studenten gebruikt worden om tijdens het project 
te zien wat ze nog moeten doen om een goede beoordeling te krijgen voor de diverse criteria. De verschillende onderdelen van het project, waaronder 
werkplan, tussenrapportage, eindverslag en presentatie met het beantwoorden van vragen krijgen ook een groepsbeoordeling. Dit valt buiten deze 
rubric. 
 
Criteria  goed  ruim voldoende  voldoende  matig  onvoldoende  
1. Samenwerken  
 
 afspraken op tijd nakomen 
 bereid om anderen te helpen 
 vertrouwen in andere groepsleden: neemt niet 
onnodig werk van andere groepsleden uit 
handen 
 initiatief nemen 
 flexibel bij problemen 
 
Student komt alle afspraken 
op tijd na, neemt veel 
initiatief om taken op zich te 
nemen maar neemt niet 
zonder overleg werk van 
andere groepsleden uit 
handen. 
Student is bereid om, indien 
terecht nodig, andere 
studenten hulp te bieden als 
andere student daarom 
vraagt. Student is flexibel 
bij problemen en 




afspraken op tijd 
na en neemt 
initiatief om 
taken op zich te 
nemen, is bereid 









afspraken op tijd 












niet op tijd na, 











niet na, biedt 
geen hulp aan 
andere studenten. 
Student is niet 
flexibel bij 
problemen om er 




 aanwezigheid  
 actieve deelname  
 goede voorbereiding 
 pakt rol van voorzitter of notulist goed op  
voorzitter: leidt vergaderingen volgens agendapunten 
met inbreng van alle groepsleden 
notulist: maakt overzichtelijke notulen met afspraken 
en acties, vermelding van data en namen 
 
Student is altijd aanwezig 
en komt voorbereid naar 
vergaderingen, heeft 
actieve deelname aan 
vergaderingen. 
Student is niet 
overheersend, luistert ook 
naar mening van anderen, is 
tijdens vergaderen niet 
afgeleid door onrelevante 
zaken zoals mobieltjes. 




bereidt deze voor 
en heeft zinnige 
inbreng. Student 
is niet afgeleid, 
niet 
overheersend. 
Student pakt rol 
Student is bijna 
altijd aanwezig 
bij vergaderingen 
en bereidt deze 
voor, heeft enige 
inbreng. Student 
is niet vaak 
afgeleid en 
luistert ook naar 
anderen. 

















niet voor, heeft 
geen zinnige 
inbreng en/of 
student is veel 
afgeleid. 
Student pakt rol 
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Student pakt rol van 
voorzitter of notulist goed 
op. 
 
van voorzitter of 
notulist redelijk 
goed op. 






van voorzitter of 
notulist niet 
goed op. 
3. Communicatie  





 Stelt vragen bij onduidelijkheden (die niet zelf 
op te lossen zijn!)  
 Proactieve houding: signaleert potentiële 
problemen en handelt ernaar 
Student communiceert 
duidelijk met andere 
groepsleden en begeleiders 
d.w.z. tijdig, specifiek en 
volledig. Student stelt 
vragen bij onduidelijkheden 
en signaleert potentiële 
problemen in communicatie 












































4. Omgaan met feedback  
van peerassessment/selfassessment (tijdens 
tussenevaluatie) en begeleider op proces van 
werken en inhoud van werk: 
 feedback geven  
 feedback verwerken 
 verbeterpunten benoemen 
 verbeterpunten toepassen van tussenverslag, 
tussenevaluatie (tips/tops), oefenpresentatie 
 
Student geeft serieuze en 
duidelijk geformuleerde 
feedback aan zichzelf (self-
assessment) en anderen 
(peerassessment) op het 
proces van werken en 
inhoud van het werk. 
Student neemt zijn eigen 
persoonlijke feedback 
serieus, kan zijn 
verbeterpunten benoemen en 
past deze feedback ook toe. 










inhoud van het 
werk goed toe te 





























Student neemt de feedback 
op inhoud van het werk 
(werkplan, tussenverslag, 
conceptverslag, 
oefenpresentatie) serieus en 
past dit ook toe. 
passen. 
5. Inhoudelijke bijdrage van groepslid 
 
 goede kwaliteit van uitvoering 
 zelfstandig uitgevoerd 
 sluit aan bij gemaakte afspraken 
 is compleet 
 heeft juiste omvang 
 sluit aan bij andere onderdelen van project 
 helder en beknopt geformuleerd in eigen 
woorden in correct Nederlands 
 
 
De student levert zelfstandig 
inhoudelijk een goede 
bijdrage aan het project door 
werk aan te leveren van 
inhoudelijk goed niveau, 
gebaseerd op goede bronnen 
die juist vermeld staan, dat 
goed aansluit bij opdracht en 
gemaakte afspraken. 
Het werk is compleet, heeft 
de juiste omvang, sluit aan 
bij de andere onderdelen van 
het project en is helder en 
beknopt geformuleerd in 


















































geen werk of 












voorbereiden van presentatie: 
 niet teveel tekst op dia 
 waar mogelijk gebruik van figuren en plaatjes 
 doel goed verwoord 
 bevat belangrijkste punten uit verslag 
 duidelijk conclusie en aanbevelingen 
 
houden van presentatie: 
 actieve houding 
 verstaanbaar spreken 
 contact met publiek 
 tekst niet voorlezen/uit hoofd opzeggen 
 binnen afgesproken tijd 
 
 vragen juist beantwoorden 
Student heeft presentatie 
goed voorbereid, voldoet 
aan alle genoemde punten. 
Student voldoet volledig aan 
alle genoemde punten van 
het houden van een 
presentatie. 
Student beantwoordt de 




















waarbij aan de 








































Bijlage 3 Zelfregulatie-vragenlijsten van learning self-regulation’ en ‘performance/avoidance 
regulation’ 
Vragenlijst zelfregulatie EMSR-Q 
Neem een bepaalde taak in gedachten (in pre-test: eindexamen, in post-test: bijhouden van het 
labjournaal praktijk chemie). Vul voor onderstaande items in hoe vaak je deze gedachten en gevoelens 
ervaren hebt, op een vijfpuntsschaal van nooit tot altijd. 
De ingevulde gegevens van deze vragenlijst worden vertrouwelijk behandeld en worden alleen 
gebruikt voor dit onderzoek. 
 
‘Learning selfregulation’  











1 Dit gaat goed, volgens mij begrijp ik het! 
 
     
2 Rustig aan… ‘niet haasten, niet opgeven’… het 
komt goed. 
     
3 Nou, het lijkt dat ik het iedere keer beter doe, ik ga 
vooruit! 
     
4 Hoe interessant! Het lijkt erop dat ik het begrijp! 
 
     
5 Het is moeilijk maar interessant! Ik moet begrijpen 
hoe ik het moet doen. 
     
6 Dit klopt niet, ik ga het stap voor stap checken. 
 
     
7 Hoe ingewikkeld! Nou, ik ga verder… het is 
belangrijk om te leren hoe het opgelost moet 
worden. 
     
8 Hier was de vergissing! Mooi, volgende keer weet 
ik hoe ik het moet doen. 
     
 
‘Performance/avoidance’  











1 Dit is mijn tijd niet waard… Laat ik proberen het zo 
snel mogelijk af te hebben. 
     
2 Deze taak is volkomen verspilling van mijn tijd. 
 
     
3 Wat een lange instructie, daardoor ben ik van mijn 
stuk gebracht. 
     
4 Wat een saaie taak! Laat ik het snel afmaken zodat 
ik weg kan. 
     
5 Ik ben erg moe maar ik moet doorgaan om het te 
halen. 




6 Ik moet doorgaan… anders zak ik. 
 
     
7 Wat een puinhoop! Maar doorgaan, anders haal ik 
het examen niet 
     
8 Wat een vermoeiende taak! Maar ik moet het halen. 
Laat ik dus maar doorgaan. 
     
9 Wat een stressvolle taak! Ik doe het slecht, het is zo 
moeilijk! 
     
10 Het is zo moeilijk… Het gaat me niet lukken om 
het nog te halen. 
     
11 Ik ben niet geschikt om dit te doen. Als het kon zou 
ik het opgeven. 
     
12 Ik word nerveus, ik kan het niet. 
 







Bijlage 4 Vragenlijst self-efficacy labjournaal en project 
Vragenlijst self-efficacy 
Laat op een schaal van 0 tot 100 % zien hoe zelfverzekerd je bent dat je onderstaande taken uit kunt 
voeren. Bijvoorbeeld ik weet voor 95% zeker dat ik die taak kan uitvoeren. 
De ingevulde gegevens van deze vragenlijst worden vertrouwelijk behandeld en worden alleen 
gebruikt voor dit onderzoek. 
(Je mag elk nummer van 0 tot 100 invullen). 
 
kan ik absoluut niet   ik twijfel of ik het kan  absoluut zeker dat ik het kan 




nr. Beschrijving taken % 
zeker 
1 Schrijven van een leesbaar labjournaal in correct Nederlands met juiste opmaak 
 
 
2 Omschrijven van het probleem van een proef en bijbehorende doel 
 
 
3 Omschrijven van formules en reactievergelijkingen uit de proef 
 
 
4 Beantwoorden van de voorbereidende vragen 
 
 
5 Beschrijven van alle reagentia en apparatuur uit de proef met aandacht voor 
veiligheid 
 
6 Beschrijven van werkwijze van de proef 
 
 
7 Resultaten overzichtelijk en compleet weergeven 
 
 
8 Correct verwerken en uitrekenen van resultaten 
 
 
9 Resultaten grafisch weergeven 
 
 
10 Foutenbeschouwing van resultaten beschrijven 
 
 








nr. Beschrijving taken % 
zeker 
1 Samenwerken in een team 
 
 
2 Initiatief nemen om taken uit te voeren 
 
 
3 Actief deelnemen aan vergaderingen waarbij je jouw mening geeft en luistert naar 
anderen 
 
4 Vergadering notuleren en notulen op tijd in n@tschool plaatsen 
 
 
5 Vergadering voorzitten 
 
 
6 Deadlines van project halen en afspraken nakomen van project 
 
 
7 Duidelijk communiceren met andere groepsleden en begeleiders 
 
 
8 Feedback geven aan jezelf en andere groepsleden 
 
 
9 Gekregen feedback (tips) zelf toepassen 
 
 
10 Inhoudelijk goede bijdrage leveren aan project door zelf goede stukken te schrijven 
 
 








Bijlage 5 Self-assessment - formatief assessment scorelijst voor labjournaal  
Geef voor de volgende criteria van het bijhouden van het labjournaal aan of jijzelf vindt deze goed 
(G), ruim voldoende (RV), voldoende (V), matig (M) of onvoldoende (O) te beheersen. De resultaten 
van dit self-assessment worden alleen gebruikt voor dit onderzoek,hebben geen invloed op je 











1. Verzorging  
- Leesbaarheid (moet mogelijk zijn zonder praktijkdicaat)  
- Opmaak  
- Paginanummering  
- Hoofdstuk- en paragraafindeling  
- Inhoudsopgave  
- Correct Nederlands  
     
2. Doelstelling  
Specifieke en volledige omschrijving van het doel van de proef  
Analyse of synthesetechniek wordt daarbij genoemd  
     
3. Theorie  
Korte beschrijving van alle belangrijke theorieën, analyse- of 
synthesetechnieken uit de proef waarbij formules, reactievergelijkingen 
vermeld staan, zo nodig met korte uitleg. Voorbereidende vragen en 
voorberekeningen uit het praktijkdictaat zijn correct gemaakt in het 
labjournaal. Hierbij is informatie uit praktijkdictaat aangevuld met 
informatie uit goede bronnen zoals Practical Skills.  
     
4. Uitvoering  
reagentia:  
Alle reagentia uit proef worden vermeld met structuurformules en 
veiligheidsgegevens zoals vermeld in tabel ‘registratie chemicaliën 
practicum’.  
apparatuur  
Alle bij deze proef gebruikte speciale apparatuur (met vermelding van 
merk)en glaswerk wordt vermeld (geen standaardglaswerk).  
werkwijze  
De werkwijze wordt volledig en juist, in logische volgorde vermeld. 
Afwijkingen van het voorschrift worden duidelijk vermeld.  
     
5. Weergave resultaten/ 
waarnemingen 
Alle resultaten worden overzichtelijk (zoveel mogelijk in tabelvorm) en 
compleet en duidelijk (met bijschrift, legenda, vermelding eenheden). 
Waarnemingen tijdens het experiment worden duidelijk vermeld.  
     
6. Verwerken resultaten  
Alle berekeningen zijn compleet, duidelijk en overzichtelijk uitgevoerd.  
Bij voorkeur worden berekeningen uitgeschreven in formules. 
Minimaal één berekening is compleet uitgewerkt, soortgelijke 
berekeningen worden vermeld in tabel met titel, eenheden.  
Duplo of triplowaarden worden vermeld. Grafieken hebben titel, 
astitels, vermelding van eenheden. 
     
7. Discussie  
Foutenanalyse van de resultaten. Wat is er fout gegaan in deze 
specifieke proef?  
Betrouwbaarheid van resultaten: Indien van toepassing: vergelijking 
met controlemonster, theoretische waarde, opbrengst vergelijken met 
maximaal haalbaar rendement.  
Vergelijken van duplowaarden, afwijkingen van punten van een ijklijn 
moeten besproken worden. 
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8. Conclusie  
Conclusie mag geen nieuwe feiten bevatten en geeft aan of doel 
behaald en beantwoord is. Het belangrijkste eindresultaat wordt hier 
herhaald. Conclusie is helder geformuleerd, met details. 





Bijlage 6 Self-assessment - formatief assessment scorelijst voor project  
Geef voor de volgende criteria van projectwerk aan of jijzelf vindt deze goed (G), ruim voldoende 
(RV), voldoende (V), matig (M) of onvoldoende (O) te beheersen. De resultaten van dit self-
assessment worden alleen gebruikt voor dit onderzoek,hebben geen invloed op je uiteindelijke cijfer 











1. Samenwerken  
 afspraken op tijd nakomen 
 bereid om anderen te helpen 
 vertrouwen in andere groepsleden: neemt niet onnodig 
werk van andere groepsleden uit handen 
 initiatief nemen 
 flexibel bij problemen 
     
2. Vergaderen 
 aanwezigheid  
 actieve deelname  
 goede voorbereiding 
 pakt rol van voorzitter of notulist goed op  
voorzitter: leidt vergaderingen volgens agendapunten met inbreng 
van alle groepsleden 
notulist: maakt overzichtelijke notulen met afspraken en acties, 
vermelding van data en namen 
     
3. Communicatie  
tussen groepsleden en begeleider 
 Tijdig. Specifiek, Volledig en Duidelijk 
 Stelt vragen bij onduidelijkheden (die niet zelf op te lossen 
zijn!)  
Proactieve houding: signaleert potentiële problemen en handelt 
ernaar 
     
4. Omgaan met feedback  
van peerassessment/self-assessment (tijdens tussenevaluatie) en 
begeleider op proces van werken en inhoud van werk: 
 feedback geven  
 feedback verwerken 
 verbeterpunten benoemen 
 verbeterpunten toepassen van tussenverslag, 
tussenevaluatie (tips/tops), oefenpresentatie 
     
5. Inhoudelijke bijdrage van groepslid 
 goede kwaliteit van uitvoering 
 zelfstandig uitgevoerd 
 sluit aan bij gemaakte afspraken 
 is compleet 
 heeft juiste omvang 
 sluit aan bij andere onderdelen van project 
 helder en beknopt geformuleerd in eigen woorden in 
correct Nederlands 




6. Omgaan met feedback  
van peerassessment/self-assessment (tijdens tussenevaluatie) en 
begeleider op proces van werken en inhoud van werk: 
 feedback geven en verwerken 
 verbeterpunten benoemen en toepassen van tussenverslag, 
tussenevaluatie (tips/tops), oefenpresentatie 




Bijlage 7 Vragenlijst transparantie labjournaal en project 
Vragen voor het meten van transparantie: 
 
















De criteria die vermeld staan in rubric/ 
studiemateriaal* voor het bijhouden van het 
labjournaal zijn duidelijk  
     
Door gebruik van de criteria die vermeld staan in 
rubric/ studiemateriaal voor het bijhouden van het 
labjournaal wordt het mij duidelijk wat ik moet 
doen om mijn werk te verbeteren 
























De criteria die vermeld staan in de 
rubric/studiemateriaal* voor het project werk zijn 
duidelijk 
     
Door gebruik van de criteria die vermeld staan in 
rubric/ studiemateriaal voor het projectwerk wordt 
het mij duidelijk wat ik moet doen om mijn werk te 
verbeteren 








* bij de experimentele groepen: rubric, bij de controlegroepen: studiemateriaal 
 
 
